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LIST GRATULACYJNY
DO PROFESORA TADEUSZA LEWOWICKIEGO

Katowice—Zielona Goéra, 24 wrzesnia 2012 r.

Szanowny Pan
Prof. zw. dr hab. Tadeusz Lewowicki, /ic

Zlozenie w tym dniu! wyartykulowanych ponizej zyczenh to skromna préba wyra-
Zenia przeze mnie uznania, szacunku i wiarygodnego podziwu dla osobowosci po-
wszechnie znanej i uznanej w humanistyce Europejskiej ubiegtego i biezacego stu-
lecia. Od lat staram si¢ skrupulatnie nakresli¢ naukowy i literacki portret Uczonego,
ukazujac przy tym Sylwetke Znakomitg Mistrza, o zyciorysie bogatym i urozmaico-
nym, a zarazem Postaci wywierajacej wplyw szczegdélny na nauki o wychowaniu
w trudnej dobie wspolczesnej, kiedy to, powracajac do zwigzlych stéw Zygmunta
Baumana, stracilismy umiejetnos¢ ttumaczenia problemow jednostkowych na jezyk trosk i po-
czynan zbiorowych; a ,kryzys autorytetow” jest tylko objawem innych dolegliwosci, ktorymi
pozostajg niezmiennie: powszechnie dostrzegany kryzys wigzi ludzkiej i ludzkiej solidarnosci.

Gleboko ufam, iz liczne laudacje luke zapelnia — i wlasnie one stang si¢ inspiracja
edycji zupelie nowej ksigzki, stanowiacej biograficzny klucz — o ktéry zatroszczy
sie nie tylko $rodowisko Slaska Cieszynskiego i Stolecznej Warszawy — literackiego
Portretu Uczonego — Pana Profesora Tadeusza Lewowickiego.

Osiagnales Drogi Profesorze, szczeg6lny wymiar autonomii mysli i sagdu, wymiar
z rzadka odnotowywany w naszych czasach, stanowiacy Twoje wlasne i niepodwa-
zalne — wszem i wobec — osiagniecie, ale bedace rowniez dla catego srodowiska hu-
manistow (mysl i osad) dobrem wspélnym, z ktérego gorliwie — aczkolwiek wy-
rywkowo — korzystamy juz od wielu lat. Autonomia, o ktérej pozwalam sobie wspo-
mnie¢, oznacza niepowtarzalny samodzielny stosunek do miary wartosci dobra i zla,
prawdy i fatszu, czy tez patologii i terapii w rodzimym zyciu naukowym. Podziwia-
my Twoja etyczng prawos¢ i rzetelng znajomos¢ rzemiosta naukowego, a przeciez
to co dostrzegasz w otaczajacej wokot otchtani codziennosci doby przemian, wystar-
cza raczej, aby iluzje rozbi¢ doszczetnie niwelujac wiare, ktérg przejawialy uprzed-
nie pokolenia w postep i emanacje ludzkiego rozumu, dokonujacych si¢ ewolucyjnie
pod dzialaniem naturalnych praw dziejowych. Starasz si¢ konsekwentnie — aczkol-
wiek nie zawsze wprost — by¢ wierny m.in. mys$lom Stanistawa Ossowskiego, ktéry
rowniez jak i Ty — Drogi Najlepszy Tadeuszu — pozostawal bez reszty przekonany,
ze kazda presja polityczna — niezaleznie jakiegokolwiek systemu — deformujgca wyniki badari
i logicznie wyprowadzanych zevi analiz lub powstrzymujgca/hamujqgca ich rozwoj nie byla/jest
koniecznosciqg, lecz kardynalnym dogmatycznym bledem wynikajgcym z niedoceniania skutkow
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dalekosigznych. Koncepcja nowego tadu spoteczno-edukacyjnego, ktéra gorliwie lan-
sujesz, narzuca jednostce kwestie najwyzszej wagi godne przekroczenia wspodlcze-
snej i pospolitej wyobrazni, kiedy to zmagamy si¢ z adaptacja wielkich struktur zycia
spotecznego do pilnej potrzeby tworzenia takich warunkujacych porozumien, ktére
ograniczatyby liczne kryzysy w okresie urbanizacji i globalizacji spolecznej. Taka gle-
boko humanistyczna wizja/koncepcja instytucjonalizacji wyobrazni spoleczno-edukacyy-
nej to Twdj olbrzymi wkiad w wywotaniu wysokiego prawdopodobienstwa osiggnie-
cia w naszej biezacej wspo6lczesnosci pewnego realnego sukcesu.

Wielce Szanowny, Drogi i Kochany Profesorze, Mistrzu i Przyjacielu, pozwdl za-
tem, ze w tym dniu szczegélnym, zloz¢ Tobie zarliwe, zyczliwe i szczere podzicko-
wania za wielowymiarowe dokonania, tudziez kreowanie niepowtarzalnej atmosfery
intelektualnej na rzecz trwalej spoistosci grupowej licznej rzeszy pedagogéw w Pol-
sce naszego i miodszego pokolenia. Wspieraj i otaczaj nadal — cale srodowisko — wta-
sna niepowtarzalng tozsamoscia i merytoryczng fachowa i zwyczajnie ludzka opieka.
Zyj w szczesciu i radosnej atmosferze, wiréd nagrdd, zaszczytéw i kolejnych sukce-
sow, ktore dostarcza¢ beda calej Twojej Zacnej Rodzinie i Szkole Naukowej, ktorej
pomySlnie przewodzisz, wielu nowych emocjonalnych doznan i satysfakcji.

Ab Imo Perctore: Wszystkiego Najlepszego!
Andrzej Radziewicz-Winnicki
Katedra Pedagogiki Spotecznej

Uniwersytetu Zielonogorskiego
Czlonek Prezydium KNP PAN

Przypisy

! Utozsamianym przez wigkszo$¢ z lipcowa dataq — 2.VIL.2012
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Tadeusz Lewowicki
Uniwersytet Slgski

O MODELU SZKOLNICTWA WYZSZEGO -
UNIWERSYTECKA TRADYCJA, PRZEMIANY,
PROBLEMY I SUGESTIE ROZWIAZAN

Szkolnictwo wyzsze — jego poziom, wypelniane funkgje, sie¢ szkét i ich dostepnosé,
a takze wiele innych spraw zwigzanych z dzialalnoscig uczelni oraz relacjami z nie-
mal wszystkimi obszarami zycia — w znacznej mierze stanowi o szansach rozwo-
jowych zaréwno poszczegélnych ludzi, jak i spoleczenstw, o kapitale spolecznym,
o jakosci zycia. Poglad ten wydaje si¢ powszechnie akceptowany, a jego stusznos¢
potwierdzaja doSwiadczenia panstw i spoleczenistw wykazujacych troske o rozwdj
szkolnictwa wyzszego, jakos¢ ksztalcenia i wplyw edukacji na rézne dziedziny zy-
cia ludzi. Najwicksze korzysci — te wymierne, np. ekonomiczne czy gospodarcze,
ale takze trudne do zmierzenia, ale jakze wazne, przejawiajace si¢ w rozwoju ludzi,
osobowosci, kulturowe — odnoszg zazwyczaj spoleczenstwa bogate, znajdujace si¢
na wysokim poziomie cywilizacyjnym. Zrédta ich sukceséw oraz dawnej i wspolcze-
snej potegi byly i sq rozmaite — nierzadko ptynace z kolonialnych podbojéw, grabiezy,
wyzysku. Dzisiaj potege swa budujaq dbajac o nauke, ksztalcenie sprzyjajace postepo-
wi cywilizacyjnemu, nowym technologiom przyjaznym ludziom. Traktujemy to jako
zjawisko niemal oczywiste w warunkach bogatych spoteczenistw.

Wspdlczesny swiat daje jednak szanse rozwoju i sukceséw nie tylko spoteczen-
stwom zamoznym, ale — jak si¢ wydaje — w niespotykanym dotad wymiarze réwniez
spoteczenstwom, ktérych losy nie byly zbyt pomyslne i ktére miaty niewielkie moz-
liwosci konkurowania z potegami. Jedng z szans jest udzial w juz ksztaltujacym si¢
w skali globalnej spoteczenstwie wiedzy. W naszym regionie $wiata — zwiazanym
z regionem Ameryki Pélnocnej i coraz silniej wigzacym si¢ z gospodarczymi gigan-
tami Azji — spoleczenstwo wiedzy przestato by¢ wizjq kreslong przez futurologéw,
a pod wieloma wzgledami jest rzeczywistoscia. O uczestnictwie w tym szczegllnym
spoleczenstwie nie muszq decydowac posiadane zloza surowcoéw, konkurencyjna
w swiatowej skali gospodarka, kapitat (chociaz z pewnoscig wszystko to bytoby po-
mocne), natomiast moze decydowac i — jak zapewne stanie si¢ — bedzie decydowac
wiedza zdobywana, tworzona i wykorzystywana przez spolecznosci i spoleczenstwa.
A w tym zakresie wazna rol¢ odgrywac powinna edukacja, a szczeg6lnie edukacja
na najwyzszych poziomach. Szkolnictwo wyzsze i nauka, jak wiele na to wskazuje,
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w nieznanym dotad stopniu wplyna na kondycje spoteczenistw oraz miejsce i funk-
cjonowanie w $wiecie. To wspomniana szansa dla tych, kt6rzy nie naleza do poteg.
To szansa dla naszego spoleczenstwa.

Swiadomos¢ tej mozliwosci awansu cywilizacyjnego i zarazem warunku powo-
dzenia we wspoélczesnym i przyszlym funkcjonowaniu wydaje si¢ w Polsce dos¢
duza. Biorac pod uwage deklaracje politykéw, wystapienia przedstawicieli admini-
stracji panstwowej i korporacji uczonych, a takze glosy publicystéw oraz prace wie-
lu autoréw ze Srodowisk uczelnianych, mozna by uzna¢, ze waga spraw szkolnic-
twa wyzszego 1 nauki jest doceniana i ze sprawy te traktowane sa z nalezyta troska.
Co pewien czas wybucha ,,szum medialny”, pojawia si¢ krytyka réznych zjawisk
w szkolnictwie wyzszym, niekiedy przywoluje si¢ jako wzory zagraniczne przyklady,
podaje propozycje zmian. Powstala oficjalna strategia rozwoju szkolnictwa i nauki,
rozmaite grupy oséb przedstawialy swoje , strategie”.

Oczywiscie, to dobrze, ze podejmowane sq takie dziatania. Trudno jednak oprze¢
si¢ wrazeniu, ze wiele w tym poczynan doraznych i pozbawionych catosciowego
spojrzenia na szkolnictwo wyzsze — spojrzenia i propozycji stuzacych rzeczywistej
poprawie stanu rzeczy. Przyklady przywotane zostang dalej. Tu podkresli¢ nalezy,
ze w naszym kraju od lat zagubione sq watki strategicznego myslenia o szkolnictwie
i 0 modelu (modelach) szkolnictwa wyzszego. Takie mys$lenie dostrzec mozna na-
tomiast w rozmaitych raportach i opracowaniach zagranicznych — szczegdlnie z lat
rozwoju szkolnictwa w panstwach wysoko uprzemystowionych (Kupisiewicz, 1978,
1982). Co wiecej —réwniez w Polsce przed laty powstatly liczne prace dotyczace mode-
li szkolnictwa wyzszego na Swiecie (por. opracowania przygotowane w b. Instytucie
Polityki Naukowej, Postepu Technicznego i Szkolnictwa Wyzszego — teraz znajdujace
si¢ zapewne w Bibliotece UW). W latach 80. ubieglego wieku — niejako na przedprozu
zmiany ustrojowej — byly do dyspozycji opracowania traktujace o modelowych roz-
wigzaniach, obejmujacych szkolnictwo wyzsze. W niektérych przewidziane zostaty
zjawiska i procesy, ktére nastapily w latach 90. i péZniej. Liczne ekspertyzy, prace
,modelowe” i inne — mogace stuzy¢ w tworzeniu nowego modelu szkolnictwa — po-
zostaly bez echa. Przykladami mogq by¢ opracowania poswiecone uniwersytetom
otwartym (Regulska, 1990). Do dzisiaj nie powolano Uniwersytetu Otwartego w Pol-
sce, chociaz mégt powstac przed dwudziestu kilku laty. Podobnie bylto z opracowania-
mi modelu zréznicowanej szkoly wyzszej (por. np. Lewowicki, 1985).

Bagatelizowanie dorobku poswieconego modelom szkoly wyzszej (i szkolnictwa
wyzszego) oraz proby tworzenia propozycji opartych na jednostkowych i niekiedy
przypadkowo przywotywanych przyktadach zagranicznych, co dominuje w naszym
kraju od lat 90. ubieglego stulecia w r6znych poczynaniach zmieniajacych szkolnic-
two wyzsze, sprawia, ze nie sposéb odczyta¢ w tych poczynaniach klarownej mysli
okreslajacej strategie edukacyjng i model szkolnictwa. Hasta i deklaracje walki o ja-
kos¢ ksztalcenia na poziomie wyzszym — w polaczeniu z propagowanymi, glosny-
mi medialnie, ale nader czgstkowymi rozwigzaniami — nie tworza spdjnej strategii
i obejmujq zaledwie cz¢$¢ szkolnictwa. Niektére rozwiazania, o czym réwniez bedzie
mowa w dalszej czesci tego tekstu, raczej pozoruja dbatos¢ o jakos$¢ ksztalcenia, niz
rzeczywiscie trosce o jakos¢ stuza. W tej sytuacji uzasadnione staja si¢ proby przypo-
mnienia niektérych propozycji — dzi§ zapomnianych, a, jak sadze, mozliwych do wy-
korzystania w warunkach wspoélczesnego szkolnictwa. Godny przypomnienia jest
watek prac nad modelem szkolnictwa. Prace te ilustrujq cato$ciowe podejscie do po-
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dejmowanych zagadnien, utatwiaja dostrzezenie i zrozumienie przynajmniej nie-
ktérych waznych probleméw, moga stanowi¢ podstawe nowych ujeé catoSciowych.
Warto réwniez spojrze¢ na droge rozwoju szkolnictwa wyzszego, tradycje i przemia-
ny, ktére dokonaly si¢c w ciggu blisko tysigclecia oraz ktére nastepuja wspoélczesnie.
Moze okaze si¢ to pomocne w poszukiwaniu modelu szkolnictwa wyzszego na miar¢
XXI wieku, na miar¢ aspiracji naszego spoleczefistwa. Pomocne w rozwazaniu przy-
wolanych nizej spraw moga tez by¢ pytania i odpowiedzi lub podpowiedzi ukazujace
niektére rozwigzania wykraczajace poza przyjete schematy i utrwalone praktyki.

Podjete dalej zagadnienia w duzej czesci odnosza si¢ do catego szkolnictwa wyz-
szego. Zrdéznicowanie tego szkolnictwa oraz warunkoéw, w jakich funkcjonuje, spra-
wia jednak, ze cz¢$¢ egzemplifikacji i propozycji zainteresuje przede wszystkim tych
teoretykOéw i praktykéw, moze takze politykéw i administracje panstwowa, odpo-
wiedzialnych za te cze¢$¢ szkolnictwa, ktéra przygotowuje pedagogéw (na kierun-
kach pedagogicznych réznych uczelni) i nauczycieli (w r6znych uczelniach i na r6z-
nych kierunkach studiéw). W dobrej edukacji pedagogéw i nauczycieli jest przeciez
ogromna szansa stania si¢ spoteczefistwem wiedzy.

Wielos$¢ zagadnien, jak sadze, waznych w rozwazaniach o szkolnictwie powoduje,
ze z koniecznosci dokonany zostal wybor tych zagadnien, a kazde z nich przedsta-
wiam w sposéb skrétowy — wydobywajac watki godne uwagi w mysleniu i w dzia-
faniach na rzecz szkolnictwa. Ta raczej nietypowa forma niech bardziej stuzy wywo-
faniu refleksji i ewentualnym zmianom w spostrzeganiu spraw i probleméw — niz
obszernemu omawianiu poszczegélnych zagadnien.

Tradycja jako jedno ze Zrédel myslenia o szkotach wyzszych

W tradycji europejskiej od wiekéw szkolnictwo wyzsze kojarzono z uniwersytetami.
Dyskusje o uczelniach wyzszych byly sporami gtéwnie o model lub modele uniwer-
sytetow. To uniwersytety stanowily typowaq i w zasadzie jedyng — poza nielicznymi
przyktadami r6znych akademii czy szkét ,,zamknigtych”, stuzacych przygotowaniu
wybranej grupy przyszlych kierownikéw zycia panstwowego, badZ np. przygotowa-
niu najwyzej wyksztatconych warstw kleru — szkota wyzsza.

Wiedze¢ spostrzegano juz w kulturach starozytnych jako istotny czynnik zdoby-
wania i sprawowania wladzy. Podobnie bylo w Europie w czasie powolywania pierw-
szych uniwersytetow. Powstawaniu uniwersytetow wloskich, francuskich, angiel-
skich, a takze najdawniejszych uniwersytetéw w naszej cze¢sci kontynentu — w Pra-
dze i w Krakowie, towarzyszyly zazwyczaj zmagania o to, czy maja one stuzy¢ wladzy
panstwowej, wladzy koscielnej czy tez maja by¢ — na miare mozliwosci — niezalezne
i stuzy¢ nieskrepowanemu rozwojowi i upowszechnianiu wiedzy. Rozstrzygnigcia za-
lezaly od wielu uwarunkowan — fundatoréw, sily i madrosci postaci decydujacych
0 zyciu spotecznym i politycznym, ale réwniez od zabiegéw Srodowisk uniwersytec-
kich. Wszystko to sprawialo, ze r6zne byly drogi rozwoju, rézne losy poszczegdlnych
uniwersytetow. R6zne tez przyjmowano sposoby zorganizowania, zarzadzania, nada-
wania wewnetrznego ladu spolecznego, relacji nauczycieli i studentéw. Pozornie
jednolity Swiat uniwersytetéw pod wieloma wzgledami okazywat si¢ zréznicowany
(por. np. Baszkiewicz, 1997; Kot, 1996; Woloszyn, 1964 i in.). Przekaz tradycji niesie
jednak wazne przeslanie, a jest nim wspoélne uniwersytetom dgzenie do poznawania
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Swiata, wzbogacania wiedzy i jej upowszechniania, zachowania pamieci o dorobku
kultury, wytwarzania i pielegnowania najwyzszych wartosci intelektualnych i moral-
nych. O uniwersytetach — jak sadzi¢ mozna, wzorowanych na dawnych, klasycznych
poprzednikach — pisze si¢ wzniosle, ze , stanowia swoisty i niepowtarzalny rodzaj
Swiatyn, powolanych do niesienia ludzkosci $wiatla czystej wiedzy oraz do wzbo-
gacania nauki, a takze do wytwarzania najwyzszych wartosci intelektualnych i mo-
ralnych. Maja w sobie pewne sacrum, podobnie jak obiekty kultu religijnego, a ich
dostojenstwo i godnos¢ uswiecone sq dobroczynna dziatalnoscia, jaka od blisko dzie-
wieciu juz wiekéw stuzg ludzkosci. Dziatalnos¢ ta nosi wszelkie znamiona postannic-
twa” (Marek, 1995, s. 19).

Przekazywany obraz uniwersytetéw obejmuje dazenia spolecznosci akademic-
kich do prawdy, zajmowanie si¢ wszystkimi dziedzinami wiedzy oraz szczeg6lne
wiezi wspélnotowe, ktére wyrazone sq w okresleniu universitas magistrorum et scho-
larum — wsp6lnoty nauczycieli i studentéw. To dzieki tej wspdlnocie sq szczegdlne
warunki prowadzenia badan, poszukiwania prawdy, ksztalcenia. Jedna z podsta-
wowych funkcji uniwersytetéw — obok badan i przekazu dorobku kultury - jest
wlasnie ksztalcenie, w ktérym aktywnymi podmiotami sq zaréwno profesorowie,
jak i studenci.

Czesto podkreslang cechg dawnych uczelni byta ich autonomia. Jednym ze spo-
sobow unikniecia zaleznoSci od wiladzy Swieckiej lub koscielnej byto powolywanie
uniwersytetow z inicjatywy studentéw i innych oséb. Z czasem zakresy niezalezno$ci
ksztaltowaly si¢ réznie.

Ogo6lna idea uniwersytetu i podstawowe funkcje wyznaczajq takze wspéiczesne
wyobrazenia o tych uczelniach. I jesli nawet opisy dawnych uniwersytetow sq wy-
idealizowane, to niosa wciagz przestanie uczelni, w ktérych prowadzone sq badania,
odbywa si¢ proces nieskrepowanego ksztalcenia i rozwoju osobowosci, tworzy si¢
i upowszechnia wiedze, jako najwazniejsze wartosci, ceni prawde i dobro. Waznym
przestaniem jest takze wzor wspdlnoty ludzi nauki.

Ten pokrétce przywotany obraz pami¢tanej tradycji pozostaje Zrédtem wyobrazen
o najdawniejszym i —jak czesto uwaza si¢ — najlepszym modelu szkoly wyzszej, ktora
ma jasno okre$lone podstawowe cele i zajmuje si¢ — na miar¢ czaséw i mozliwosci —
wszystkimi dziedzinami czy dyscyplinami wiedzy.

Specjalizacja i r6znicowanie sie¢ modelu szkoly wyzszej

Kilka stuleci funkcjonowania uniwersytetéw doprowadzito do uznania tych uczelni
za wszechnice wiedzy — instytucje skupiajace przedstawicieli wszelkich nauk i stu-
zace rozwojowi tych nauk. Ale — jak wspomniatem — model ksztalcenia uniwersytec-
kiego pod wieloma wzgledami tylko pozornie byt jednolity. Rozumienie podstawo-
wych zadan i funkcji, dostepu do wiedzy, rozwigzan programowo-organizacyjnych
réznilo si¢ m.in. w zalezno$ci od tego, czy piecze nad uniwersytetami sprawowaly
wladze Swieckie/panstwowe czy wiladze koScielne, badZ prywatni mecenasi, badz
wreszcie w miar¢e mozliwosci niezalezne spolecznosci uczelniane, lokalne lub jesz-
cze inne. Préby wplywania na srodowiska akademickie byly (i nadal sq) zrozumia-
fe, bo Srodowiska te staly si¢ niezwykle wazne w ksztattowaniu pogladéw na or-
ganizacj¢ zycia spolecznego — mogly wiec sprzyjac stabilnosci réznych systemoéw
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ideowych, stosunkéw spolecznych, hierarchii wartosci, ale mogly tez (i czesto tak
bylo) zagraza¢ panujacym porzadkom spolecznym, rodzi¢ sprzeciw, bunt, dazenia
do zmian. Wszystko to — powtérzmy — znajdowalo odbicie w relacjach srodowisk
uniwersyteckich z innymi Srodowiskami i sprawiato, ze model uniwersytetu, model
ksztalcenia uniwersyteckiego juz w Sredniowieczu byt zr6znicowany. Czas przynosit
nowe powody zréznicowania.

Po kilku wiekach dziatalnos$ci uniwersytetéw i rozwoju nauki, ale réwniez prze-
mianach spoteczno-gospodarczych w Europie, pojawily si¢ okolicznosci jeszcze sil-
niej wyznaczajace zrdéznicowanie uczelni uniwersyteckich. Wspomniane przemiany,
potrzeby rozwijajacego si¢ przemystu i potrzeby elit panstwowych, tradycje kulturo-
we poszczegblnych spoleczenistw sprawily, ze w wieku XIX nastgpito wyrazne wyod-
rebnienie si¢ trzech typowych modeli uniwersytetow.

Pierwszy z nich — najsilniej kojarzony z tradycyjnym uniwersytetem, wszechnica
nauk - oparty zostal na zatozeniach uniwersytetu Humboldtowskiego. Jego cechy
charakterystyczne to faczenie badan naukowych z dydaktyka i nastawienie na wie-
lostronne ksztatcenie ogélne.

Drugi — nawigzujacy gléwnie do wzoréw angielskich — stat si¢ modelem uniwer-
sytetu elitarnego, ksztalcacego elite wtadzy, warstwy kierownicze. Bardziej niz inne
modele uczelni stuzyt zachowaniu struktury spotecznej i umacnianiu porzadku spo-
feczno-ekonomicznego. Dzisiaj okreslilibysmy to nastawieniem na reprodukcje tadu
spolecznego.

Model trzeci — kojarzony niekiedy z uczelniami francuskimi — stal si¢ wzorem
uniwersytetu specjalistycznego czy kierunkowego, nastawionego na Iaczenie teorii
z praktyka i — bardziej niz inne szkoty — stuzacego przygotowaniu do wybranych za-
woddéw. W tym modelu uksztaltowana zostala wyzsza szkota zawodowa, w ktorej
dbano o ogdlny rozwdéj studentéw, ale wielkq uwage przyktadano do wiedzy specja-
listycznej 1 umiejetnosci przydatnych w wykonywaniu zawodéw (w tym zawoddéw
technicznych) (Lewowicki, 1985).

Dalsza specjalizacja, nowe potrzeby i inne uwarunkowania prowadzily z biegiem
lat do wyodrebnienia si¢ z uniwersytetéw réznych innych typéw szkét wyzszych,
przyjmowaniu niektérych cech wymienionych trzech modeli, tworzeniu nowych
struktur. Powstawaly wiec politechniki, szkoly (akademie) medyczne, szkoly sztuk
picknych —i inne. Wiek XX, a szczegdlnie druga polowa tego wieku, to czas powoty-
wania wielu uczelni specjalistycznych, zawodowych, ale takze nowych uniwersyte-
téw. To zréznicowanie szkét wyzszych spowodowato, ze inaczej niz dotad spostrzegaé
nalezy funkcje poszczegélnych typdéw czy rodzajéw uczelni. Zagadnienie to przed-
stawie w nastepnych fragmentach tego tekstu. Ma ono — jak sadz¢ — szczegdlne
znaczenie w pojmowaniu i kreowaniu modelu (modeli) szkolnictwa wyzszego czy
szko6t wyzszych.

Przemiany edukacji a tradycyjne funkcje szkot wyzszych
Os$wiata na r6znych poziomach, a przede wszystkim edukacja na poziomie uniwersy-
teckim, dltugo pozostawaly dobrem dla wielu ludzi nieosiggalnym. Szczegdlnie trud-
ny byl dostep do uczelni wyzszych. Powody sa dobrze znane, nie ma wigc potrzeby

ich przypominania.
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Jeszcze do niedawna wystarczajace bylo stosunkowo ogélne formulowanie po-
winnoS$ci przypisanych edukacji. Powszechnie przyjmowano — i w ogélnych ujeciach
nadal przyjmuje si¢ — ze edukacja ma — po pierwsze — podtrzymywa¢ tradycje kul-
turowe, przekazywac dorobek poprzednich pokolen i dotychczasowe doswiadcze-
nia, oraz — po drugie — przygotowywa¢ do uczestnictwa w zyciu spolecznym, go-
spodarczym, kulturalnym, naukowym i innych obszarach funkcjonowania czlowicka
(Szczepanski, 1963, 1976).

Uznanie tych powinnosci (celéw, zadan, takze funkcji) nie wyjasnia jednak,
co ma by¢ przekazywanym dziedzictwem przesziosci, czy co jest niezbedne czy po-
trzebne, aby wspotczesny cztowiek mégt pomyslnie funkcjonowaé w ré6znych obsza-
rach zycia. Sprawe komplikuje takze gwattowne upowszechnienie edukacji na pozio-
mie szko6l ponadsrednich i sygnalizowane juz zr6znicowanie tych szkét.

Stosunkowo tatwiej mozna bylo okresli¢ podstawowe funkcje uczelni elitarnych —
w tym tradycyjnych uniwersytetéw. Pomimo réznic — stuzyly one przede wszystkim:
1) zachowaniu cigglosci kulturowej, przekazowi dorobku nauki i utrwalaniu przyje-

tych system6w wartosci i zachowan,

2) rozwijaniu sprawnosci intelektualnych oséb ksztatconych,

3) przygotowaniu warstw uprzywilejowanych, elit — do kierowania administracja
panstwowa i gospodarka, do kierowania instytucjami panstwa,

4) przygotowaniu ekspertéw wspomagajacych grupy kierujace panstwem (pisze

o tym réwniez: Lewowicki, 1985).

Elitarne szkolnictwo wyzsze stosunkowo dobrze taczylo swoiste funkcje, jakimi
sq wytwarzanie, przekaz i wdrazania wiedzy (Touraine, 1979).

Po drugiej wojnie Swiatowej nastapita demokratyzacja zycia spolecznego, a towa-
rzyszylajej ,,eksplozja szkolna” (L'Cros, 1961) —najpierw na poziomie szkolnictwa pod-
stawowego, a potem szkolnictwa Sredniego. To otworzylo mozliwosci takze szerszego
dostepu do szkét wyzszych. Poczatkowo szybki rozwdj ilosciowy szkolnictwa wyzszego
nastapit w krajach wysoko uprzemystowionych. Warto przypomnie¢ niektére dane.
W polowie lat 60. ubieglego wieku — w roku akad. 1965/66 w krajach regionu europe;j-
skiego (wedlug UNESCO sa to kraje europejskie, USA, Kanada i Izrael — kraje uznane
za podobne pod wzgledem tradycji kulturowych i rozwoju spoteczno-gospodarczego)
studiowato ponad 13 mln oséb, w roku akad. 1971/72 okoto 20 mln, a w roku akad.
1978/79 — okolo 26 mln, a wi¢c dwa razy wigcej niz w roku akad. 1965/66.

Wskaznik skolaryzacji w grupie os6b w wieku 20-24 lat wynosit w tych krajach
w roku akad. 1965/66 okoto 22%, w 1971/72 ponad 25%, a w roku 1979 juz okoto 30%.
W krajach najbardziej rozwini¢tych —w tym w USA — na trzecim poziomie ksztalcenia
juz wtedy studiowalo ponad 50% mtodziezy w wieku typowym dla edukacji wyz-
szej (Development de l'education en Europe: analyse statistique, UNESCO 1980). Wszystko
to sprawilo, ze trzydziesci lat temu podkreslano, ze szkolnictwo wyzsze ,,przeksztat-
cito si¢ definitywnie z instytugji elitarnej (...) w instytucje masowa” (Kupisiewicz,
1982). Nastepne dziesi¢ciolecia przyniosty dalszy rozwdj szkolnictwa wyzszego.

Od przetomu ustrojowego w Polsce w roku 1989 rozwdj ten nastgpit réwniez w na-
szym kraju. Przypomnijmy, ze w tamtym roku byto w Polsce 112 szkét wyzszych, w kt6-
rych ksztalcito si¢ 378,4 tys. studentéw (Rocznik statystyczny GUS, 1992). Wedlug naj-
nowszych danych w roku akad. 2010/11 dzialalo 460 szkét wyzszych i ksztalcito sie
w nich ponad 1,841 mln studentéw (Rocznik statystyczny RE GUS, 2011). A zatem przez
dwie dekady liczba uczelni wzrosla ponad czterokrotnie, a liczba studentéw prawie
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picciokrotnie. Doda¢ trzeba, ze w omawianym czasie najwicksza liczbe os6b studiu-
jacych uczelnie ksztalcity w roku akad. 2005/06 — bylo to ponad 1,953 mln studen-
téw. Wspdlczynnik skolaryzacji brutto wzrést z 12,9% w roku akad. 1990/91 do 53,8%
w roku akad. 2010/11, a wspélczynnik skolaryzacji netto z 9,8% w roku akad. 1990/91
do 40,8% w roku akad. 2010/11 (Szkoly wyzsze i ich finanse w 2010 r., GUS, 2011, s. 26).

W szkolnictwie wyzszym — co nalezy podkresli¢ — nastapily istotne zmiany o cha-
rakterze strukturalnym. Obok uczelni panstwowych/publicznych powstaly uczelnie
niepubliczne. W roku 1990 byly 2 uczelnie niepanstwowe, a w roku akad. 2010/11 byty
132 uczelnie publiczne i 328 uczelni niepublicznych. W tych pierwszych studiowato
okolo 68,5% ogotu studentéw, a w drugich 31,5% ogétu studentéw (tamze). Co wig-
cej — cz¢$¢ uczelni prowadzila studia tylko na pierwszym poziomie ksztalcenia. W tej
sytuacji — wywolanej obowigzujacymi przepisami — po wprowadzeniu dwustopnio-
wych studiéw wyzszych — szkolnictwo wyzsze obejmuje zaréwno szkoly o charakterze
zblizonym do dawnego modelu uniwersyteckiego, jak i wyzsze szkoty zawodowe.

Wszystko to powoduje, ze tradycyjne funkcje uniwersytetéw wypelniane sa tylko
przez czes¢ uczelni (albo gltéwnie przez czes$¢ uczelni — pozostate wypelniajq niektére
funkcje, jak np. tworzenie wiedzy czy przygotowanie elit, raczej rzadko). Natomiast
pojawiata si¢ potrzeba okreslenia dominujacych funkcji przypisanych szkolom za-
wodowym, te bowiem nie sa powolywane i przewaznie nie sq w stanie wypelnia¢
wszystkie typowe funkcje uczelni uniwersyteckich.

Zréznicowanie szkél wyzszych
i zr6znicowanie pelnionych przez nie funkcji

Hosciowy rozwdj szkolnictwa wyzszego — proces zywiotowy, dokonujacy si¢ w wa-
runkach gwattownego wzrostu spolecznego zapotrzebowania na ksztatcenie w uczel-
niach wyzszych, ale tez dokonujacy si¢ bez odpowiedniej dbalosci o rozwdj kadry
nauczajacej i tworzenie infrastruktury wtasciwej ksztatceniu akademickiemu — dos¢
szybko przyniést wyrazne zr6znicowanie poziomu ksztalcenia w szkolnictwie wyz-
szym. Powody tego zréznicowania sq dobrze znane, a sposréd wielu szczegélnie zna-
czace byly m.in. braki kadrowe, niedostatki bibliotek i dostepnych w nich Zrédet,
brak rzeczywistego nadzoru jakosci ksztalcenia. Przypomnie¢ warto, zZe np. niemal
picciokrotnemu wzrostowi liczby studentéw, o czym byta mowa uprzednio, towa-
rzyszyl wzrost liczby nauczycieli akademickich w latach 1990-2010 zaledwie nieco
wiecej niz poltora razy — w roku akad. 1990/91 pracowalo 64 454 nauczycieli akade-
mickich (Szkoly wyzsze i ich finanse w 2007), a w roku akad. 2010/11 okoto 103,5 tys.
nauczycieli akademickich — petnozatrudnionych i niepelnozatrudnionych w przeli-
czeniu na pelnozatrudnionych (Szkoly wyzsze i ich finanse w 2010 r.). Dane te jednak od-
nosza si¢ do liczby etatéw, a nie nauczycieli akademickich. Poniewaz duza grupa tych
nauczycieli zatrudniona jest na wi¢cej niz jednym etacie, to w rzeczywistosci liczba
nauczycieli wzrosta stosunkowo niewiele. Co wigcej — jeszcze do niedawna niekt6-
rzy nauczyciele akademiccy zatrudnieni byli w kilku (a ,rekordzisci” w kilkunastu)
uczelniach, byli wigc czesto raczej przelotnymi gosémi niz osobami zaangazowanymi
w proces ksztalcenia. Zjawisko to byto (a cz¢Sciowo nadal jest) dotkliwe w uczelniach
niepublicznych, ktérych byto i jest kilka razy wiecej niz publicznych — aktualnie 328,
a zatrudnionych w nich jest zaledwie okoto 17,3% og6tu nauczycieli akademickich
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(tamze). Doda¢ nalezy, ze uczelnie niepubliczne ksztalcg ponad 580, 1 tys. studentéw,
czyli ponad 31% ogétu oséb studiujacych (tamze).

Wprowadzenie studiéw dwustopniowych — wywotane po cz¢sci przesadng checia
upodobnienia systemu szkolnictwa wyzszego w Polsce do systeméw dominujgcych
w panstwach Unii Europejskiej — stato si¢ formalnym potwierdzeniem zréznicowana
uczelni oraz charakteru i poziomu ksztalcenia. W zatozeniu bylo to wprowadzenie
studiéw zawodowych (na I stopniu) oraz ogélnych, teoretycznych z elementami za-
wodowymi (na II stopniu). Podzial na studia I stopnia — licencjackie — i II stopnia —
magisterskie — objal m.in. ksztalcenie na kierunkach pedagogicznych i nauczyciel-
skich studiach odbywanych na r6znych kierunkach poza pedagogika.

Przywolanie tych spraw (pomijam inne) ilustruje zré6znicowanie szkét wyzszych.
Odzwierciedleniem tego zréznicowania jest réwniez funkcjonowanie kilku kategorii
uczelni — uniwersytetéw, uniwersytetéw kierunkowych, akademii, wyzszych szké6t
(kierunkowych i zawodowych). Uczelnie te majg rézne zakresy ksztalcenia i r6zne
uprawnienia (m.in. do nadawania tytuléw i stopni naukowych oraz tytutéw zawo-
dowych). Wszystko to dobitnie potwierdza, ze szkolnictwo wyzsze jest wewnetrznie
zréznicowane — i to zré6znicowane pod ré6znymi wzgledami.

Ta — jak wydaje si¢ — oczywista konstatacja rzadko jednak znajduje odbiér w my-
Sleniu o funkcjach szkét wyzszych, a tym bardziej w konsekwencjach uznania zrézni-
cowania uczelni i pelnionych przez nie funkgji. By¢ moze jest to jedna z kluczowych
spraw w okreslaniu modelu szkolnictwa wyzszego oraz warunkéw rozwoju i funkcjo-
nowania szkét wyzszych. Warto wigc poswieci¢ tej wiasnie sprawie szczegdlng uwage.

Tradycyjne funkcje uniwersytetéw, ktére pokrétce wspomniane zostaly w po-
przednim fragmencie tego tekstu, znajduja wspélczesnie rozmaite uszczegdtowie-
nia, a takze rozwiniecie. Od wspdiczesnych uniwersytetéw oczekuje sie wypelniania
ré6znych nowych funkcji — zgodnie ze spolecznymi potrzebami. Obok zatem funkcji
nazywanych ogélnie jako badawcze i ksztalcace podkresla si¢ potrzebe wypelniania
funkcji kulturotwoérczych, zawodowych, doskonalacych, rekwalifikacyjnych, samo-
rozwojowych i innych — m.in. przygotowania kadr naukowych, ekspertéw itp.

Uniwersytety (a przede wszystkim duze uniwersytety majace juz bogaty dorobek,
dobra kadre) zazwyczaj wypelniajq wszystkie te funkcje. Najwazniejsze wciaz pozo-
staja dzialania w zakresie badan i tworzenia wiedzy, przekazu tej wiedzy i ksztalcenia
kadry naukowej, przekazu tradycji kulturowej i ksztalcenia elit, ekspertéw. W tych
obszarach ujawniajq sic dominujace funkcje uczelni typu uniwersyteckiego. Uczel-
nie te maja mozliwosci wypelniania takze wielu innych funkcji i funkcje te wypetl-
niaja. Mozna — upraszczajac — powiedzie¢, ze sq wielofunkcyjne, a nawet pod tym
wzgledem uniwersalne. Takie spostrzeganie uniwersytetéw wydaje si¢ uzasadnione,
chociaz w drugiej polowie ubieglego stulecia zaczal si¢ proces powstawania poza
uczelniami srodowisk (niektérych stabilnych — ujetych w ramy instytucjonalne, nie-
ktérych doraznych — do wykonania zadan badawczych) tworzacych nowa wiedze,
nowe technologie. W dziedzinach humanistyki i nauk spolecznych prymat w two-
rzeniu wiedzy, studiach i badaniach pozostaje — jak dotad — przy srodowiskach uni-
wersyteckich. Dotyczy to zatem réwniez nauk pedagogicznych.

Niejednolity jest obraz funkcji uniwersytetéw kierunkowych — technicznych, me-
dycznych, przyrodniczych itd. Cz¢$¢ z nich (np. uniwersytety medyczne, przyrodni-
cze) podejmuje wypelnianie wszystkich funkcji. Cze$¢ wydaje si¢ w ograniczonym
zakresie wypelnia¢ funkcje tworzenia wiedzy, prowadzenia oryginalnych badan na-
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ukowych, a koncentruje si¢ na funkcjach dydaktycznych czy ksztatcacych —1i innych
dotyczacych rozwoju ogdélnozawodowego i osobistego os6b ksztalconych. W zalez-
nosci od uczelni dominuja funkcje ksztatcace ogélnozawodowe lub zawodowe. Jak
zapewne kazda uczelnia — wypelniaja one réwniez wiele innych funkcji — kulturo-
tworczych, eksperckich itd. Podkresli¢ nalezy przede wszystkim to, ze ich dominuja-
ce funkgje sq inne niz w uczelniach uniwersyteckich typu ogélnego.

Jeszcze inny jest obraz dominujacych funkcji w dziatalnosci wyzszych szkoét
zawodowych. Maja one przede wszystkim przygotowywaé do podjecia zadan za-
wodowych. Pelnig one czesto takze wazne funkcje srodowiskowe, kulturotwércze
iinne — znaczace w srodowisku lokalnym. Stosunkowo rzadko podejmuja autentycz-
ne, oryginalne badania naukowe. Sa powotane gtéwnie do wypelniania wybranych
funkcji. Jesli w jakim$ zakresie potrafia wypelnia¢ funkcje wtasciwe uczelniom uni-
wersyteckim, to dobrze Swiadczy to o ich kondycji i rozwoju, moze dobrze rokowac
na przyszlos¢. Przypisane im oczekiwania majq jednak zwigzek przede wszystkim
z ksztalceniem zawodowym.

Podsumowujac ten — jak sadze — wazny watek podkresli¢ nalezy, ze w miare moz-
liwosci wszystkie szkoly wyzsze moga wypelnia¢ zestaw funkcji wlasciwych uczel-
niom — i czesto lepiej lub gorzej funkcje te wypelniaja. R6zne jednak sq dominujace
funkcje poszczegdlnych kategorii czy typéw uczelni. I zjawisko to — uwarunkowane
m.in. mozliwo$ciami kadrowymi, zadaniami uczelni, warunkami pracy, skalg zaan-
gazowania w rozwigzywanie probleméw naukowych — wyraznie wystepuje w dzia-
falnosci szkét wyzszych.

Zréznicowanie uczelni i zakreséw ich funkcji dominujacych powinno nies¢ okreslo-
ne konsekwencje dotyczace regulacji prawnych, zadan, oczekiwann wobec poszczeg6l-
nych (typéw) szkét i ich pracownikéw. Do sprawy tej nawiaze w dalszej czesci tekstu.

Akcentujac zréznicowanie szkét wyzszych i ich dominujacych funkcji trzeba
zwrdci¢ uwage na jeszcze inny rodzaj zréznicowania. Ot6z moze to by¢ sytuacja we-
wnetrznej dyferencjacji uczelni. Rézne zadania i funkcje wypelnia¢ moga (i znane
sq przypadki, ze tak si¢ dzieje) poszczegdlne jednostki tej samej uczelni. Jedne wy-
dzialy czy instytuty moga (z réznych przyczyn) wypetnia¢ funkcje wiasciwe uniwer-
sytetom, inne — uczelniom ogélnozawodowym, a jeszcze inne — szkotom zawodo-
wym. Takie zlozone organizmy uczelniane tworza (co wiadomo z doswiadczen zagra-
nicznych) spolecznos¢ o szczegbélnych mozliwosciach wzajemnego wspomagania si¢,
wypelniania funkcji Srodowiskowo-kulturotwoérczych i innych.

A zatem mamy do czynienia z — po pierwsze — modelem zréznicowanego szkol-
nictwa wyzszego, w ktérym uczelnie wypelniaja rézne zakresy funkcji (w tym funk-
¢ji dominujacych) oraz — po drugie — modelem zréznicowanej wewnetrznie szkoty
wyzszej, w ktorej poszczegdlne jednostki organizacyjne moga penic i petnia rézne
funkcje (w tym funkcje dominujace w dziatalnosci danej jednostki).

O wskazanych (mozliwych?) konsekwencjach zrozumienia i uznania
modelu zréznicowanego szkolnictwa wyzszego

Potocznej swiadomosci zréznicowania uczelni — jak dotad — nie towarzysza préby
rozwigzan, ktére odpowiednio uwzglednialyby to zréznicowanie. Oto np. w uni-

wersytetach, ktére majq by¢ i w duzej mierze sq sSrodowiskami tworzacymi wiedze,
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nauczycieli akademickich zatrudnia si¢ — formalnie rzecz biorac — do prowadzenia
zaje¢ dydaktycznych (racja bytu pracownika jest pensum — odpowiednia liczba go-
dzin zaje¢ dydaktycznych). Natomiast gléwna podstawa awanséw naukowych jest
dorobek publikacyjny, ktéry powinien by¢ owocem m.in. studiéw i badan. W przy-
padku pedagogiki nauczyciele akademiccy pracuja w warunkach masowych studiéw,
od lat coraz bardziej stajg si¢ gtéwnie nauczycielami, natomiast badania naukowe
(szczegdblnie badania poswiecone oryginalnym zagadnieniom, waznym problemom,
prowadzone w reprezentatywnych grupach) staja si¢ marginesem ich dziatalnosci,
bywaja czesto pozorowaniem badan naukowych, niewiele lub nic nie wnosza do roz-
woju nauki.

System (?) grantéw stuzy wspieraniu czes$ci badan, przede wszystkim badan po-
magajacych w awansach mtodej kadry. Zdecydowana wickszo$¢ nauczycieli akade-
mickich ma jednak znikome $rodki na podjecie wartosciowych badan o charakterze
naukowym. Par¢ pokolen nauczycieli akademickich zajmuje si¢ przewaznie powierz-
chownymi badaniami sondazowymi lub powierzchownymi badaniami traktowany-
mi jako jakosciowe (ale zazwyczaj pozbawionymi wyraznych i poprawnych podstaw
teoretycznych oraz metodologicznych). Badania pozostajq zaniedbanym obszarem
zawodowej dzialalnosci. Wyraznie dostrzec mozna zanikanie zwigzkéw miedzy ba-
daniami i dydaktyka — fundamentu dobrego ksztalcenia uniwersyteckiego.

W tej sytuacji — nie poddajac si¢ rozmaitym , programom oszcz¢dnosciowym” —
nader wskazane wydaja si¢ regulacje i oparte na nich praktyki sprzyjajace rzeczywi-
stej aktywnos$ci badawczej, a wiec np. okresowe powierzenie obowigzkéw badaw-
czych (w miejsce czesci lub wszystkich obowigzkéw dydaktycznych), egzekwowanie
korzystania z zadaniowych urlopéw naukowych, tworzenie systemu wspotpracy ba-
dawczej z renomowanymi osrodkami zagranicznymi, kreowanie warunkéw badan
w kooperacji z instytucjami, zespotami czy innymi spoleczno$ciami pozauczelniany-
mi. Procedury przyznawania grantéw powinny sta¢ si¢ bardziej otwarte i pozosta-
wione w gestii przede wszystkim spotecznos$ci akademickich (od niezlych wczesnych
doswiadczenn Komitetu Badatt Naukowych procedury te znowu coraz bardziej odsta-
ja i staja si¢ zbiurokratyzowane i zwigzane z organami administracji). O przyzna-
waniu Srodkéw na badania powinny decydowaé nie tyle jednostkowe opinie nie-
znanych ekspertéw (,,ekspertow”?), ile raczej wicksze zespoly znanych i uznanych
specjalistéw, kompetentnych badaczy. By¢ moze, wlasciwym rozwiazaniem byloby
m.in. dopuszczenie autoréw projektéw do publicznej (Srodowiskowej) dyskusji —
w ramach konkursu na granty. Tak uzyskany grant bytby podstawa wysokiej oceny
pracownika, natomiast dzisiaj ,,punkty” przyznawane w uczelniach za granty sa ra-
czej wyrazem radoSci z otrzymania przez pracownika Srodkéw na badania (co przy-
nosi jaka$ korzys¢ uczelni). Uogdlniajac — rozstrzygni¢cia wymaga, czy pracownik
uczelni ma by¢ przede wszystkim nauczycielem, czy w uczelniach powinny takze
by¢ wykorzystywane stanowiska/etaty naukowo-badawcze — state lub powierzane
czasowo. W przypadku srodowisk zajmujacych si¢ pedagogika dotychczasowa prak-
tyka prowadzi do tego, ze humboldtowska zasada laczenia badan i dydaktyki pozo-
stanie fikcja, a uniwersyteckie ksztalcenie pedagogiczne coraz mniej przypominaé
bedzie uniwersytet, a coraz bardziej stawac si¢ bedzie odmiang szkoly zawodowe;j.
Taki proces dotyka, jak mozna zaobserwowa¢, nie tylko uniwersytecka pedagogike.
Na gruncie pedagogiki jest to jednak moze bardziej dostrzegalne — m.in. z powodu
masowego ksztalcenia. Znaczacym symptomem jest, jak sadze¢, dazenie do pozba-
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wienia pedagogiki jej humanistycznej tozsamosci i zaliczenie tej dyscypliny do nauk
spotecznych, co przeczy wielowiekowej tradycji i humanistycznej identyfikacji peda-
gogiki (Lewowicki, 2007a; Witkowski, 2011).

Powyzsze uwagi odnosily si¢c do wybranych spraw wyznaczajacych utrzymanie
uniwersyteckiego charakteru uczelni i ksztalcenia w tych uczelniach. Jednoczesnie —
rowniez tylko jako przyklad — wskaza¢ mozna na przesadnie jednakowe traktowanie
w przepisach uczelni uniwersyteckich i wyzszych szkét zawodowych. Te ostatnie, jak
staratem si¢ przedstawi¢, majq inne przypisane im funkcje dominujace. Nie wydaje
si¢ sensowne przenoszenie na grunt tych szkot np. przepiséw regulujacych okresy
zatrudnienia na okre$lonych stanowiskach. Zasady tzw. rotacji kadrowej — w wick-
szo$ci uzasadnione w uniwersytetach i innych uczelniach typu uniwersyteckie-
go — w szkolach zawodowych moga prowadzi¢ do utraty bardzo dobrej kadry, ktéra
np. z jakiego$ powodu nie moze lub nie chce podaza¢ droga awanséw naukowych.
Przydatnos¢ tej kadry moze i powinna by¢ stwierdzana inaczej niz w uniwersyte-
tach. Sposoby potwierdzenia przydatnosci nalezatoby okresli¢ (biorac pod uwage
np. opracowania metodyczne, zakres i sposéb przygotowania zawodowego studen-
téw 1 absolwentéw — i inne dokonania w zakresie ksztalcenia zawodowego, rozwija-
nia kompetencji studentéw, wspolpracy z pracodawcami itp.).

Podobnych spraw jest, oczywiscie, wigcej. Sygnalizuje jedynie potrzebe wyrazne-
go uwzglednienia takze w przepisach regulujacych dziatalnos¢ uczelni oraz w prak-
tyce ich dziatalno$ci zr6znicowania uczelni — m.in. zakreséw dzialan, dominujacych
zadan i funkcji, warunkéw funkcjonowania. W zréznicowanym modelu szkolnictwa
staje si¢ to waznym czynnikiem pomys$lnej pracy i rozwoju uczelni, Srodowisk uczel-
nianych. Rzecz wymaga starannego przemyslenia, eksperckiego podejscia i w duzym
stopniu oderwania si¢ od schematycznego spostrzegania szkolnictwa wyzszego.

Problemy szkolnictwa wyzszego i (pod rozwage) sugestie rozwigzan

Opisane zjawiska — m.in. iloSciowy rozwdj szkolnictwa, umasowienie ksztalcenia
na poziomie wyzszym, niedob6r kadry, obnizanie si¢ jakosci edukacji, brak strategicz-
nego podejscia do spraw edukacji akademickiej — rodza wiele probleméw. Po okresie
zywiolowego tworzenia szkél niepublicznych nastepuje czas ujawnienia si¢ rozma-
itych oznak kryzyséw. Coraz wyrazniej odczuwana staje si¢ niejasna przysztos¢ wielu
uczelni, absolwenci modnych kierunkéw okazuja si¢ niepotrzebni na rynku pracy,
wielu absolwentéw przekonuje si¢, ze ich kwalifikacje nie odpowiadaja pracodaw-
com. Zagrozeniem pomyslnej przysztosci duzej cz¢sci szkét wyzszych jest niz demo-
graficzny i zwigzany z nim spadek liczby os6b podejmujacych studia. Na przyktad —
od roku akad. 2005/06 liczba studentéw zmniejszyla si¢ o 5,8%, a w latach 2009/10
12010/11 (w ciagu jednego roku) spadek liczby studentéw wynidst 3,1% (Szkoly wyz-
sze 1 ich finanse w 2010 r.), ale w ciagu tego samego roku liczba oséb studiujacych
w uczelniach niepublicznych spadia az o 8,4% (tamze). Tendencja ta ma ostatnio
staly charakter. Podane liczby ilustruja sytuacje w calym szkolnictwie, ale oddaja
takze niekorzystng tendencje¢ w uczelniach ksztatcacych pedagogdéw i nauczycieli.
Nie ulega poprawie stan kadrowy, o czym wspomnialem juz wcze$niej. W przy-
padku pedagogiki stan ten jest bardzo niepokojacy. Kolejne diagnozy kondycji spo-
fecznosci pedagogéw (Lewowicki, 1995, 2004) dostarczyly informacji o ktopotach
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z reprodukcja (nie méwiac juz o rozwoju) kadry o najwyzszych kwalifikacjach, kadry
profesorskiej. Staby jest doptyw mlodej kadry — szczegélnie w osrodkach uniwersy-
teckich, w ktérych zazwyczaj sa najwicksze mozliwosci rozwoju i naukowych awan-
sOw. Sytuacje pogarsza — po pierwsze — stosunkowo duzy naptyw do pedagogiki os6b
reprezentujacych inne dyscypliny naukowe (nauki wojskowe, techniczne, teologicz-
ne iin.) — os6b zapewne kompetentnych w tych dyscyplinach, ale czesto stabo zo-
rientowanych we wspoélczesnym stanie pedagogiki, stabo przygotowanych do badan
pedagogicznych i przewaznie nie wnoszacych nic oryginalnego do rozwoju pedagogi-
ki — oraz — po drugie — awanséw uzyskiwanych poza granicami Polski (niskie wyma-
gania w niektérych z panstw osciennych sprawiaja, ze stopnie i tytuly naukowe uzy-
skuja tam osoby bez wickszego dorobku naukowego, w Polsce prawie lub catkowicie
nieznane z dokonan w zakresie pedagogiki) (pisze o tym réwniez w pracach: Lewo-
wicki, 2007a, 2010). Wbrew przytaczanej niekiedy argumentacji, ze sprzyja to inter-
dyscyplinarnemu rozwojowi pedagogiki, nie przynosi to pozytku tej dyscyplinie. Ar-
gumentacja ta jest przewaznie eleganckim wybiegiem, usprawiedliwieniem stabosci,
a nie przejawem troski o rozwdj pedagogiki. Motywem tej szczegdlnej poblazliwosci
w uznawaniu pedagogicznych kwalifikacji przybyszy z innych dziedzin i dyscyplin
sq braki kadrowe i che¢ sprostania formalnym wymogom —jak okresla si¢ to —,, mini-
mum kadrowego” upowazniajacego do prowadzenia kierunku studiéw i nadawania
tytuléw zawodowych, czasem tez stopni i tytuléw naukowych. Przedstawiony stan
i opisane zjawiska dotycza niemal wszystkich, a w kazdym razie znacznej wigkszosci
uczelni ksztatcacych pedagogéw i nauczycieli (tych pierwszych na kierunkach pe-
dagogicznych, drugich zaréwno na kierunkach pedagogicznych, jak i — w wickszo-
$ci —na innych kierunkach studiéw) (Lewowicki, 2007b). OczywiScie, w warunkach
masowego ksztalcenia mozna wskazac pozytywne przyktady — niektére uniwersytety
i pare czy kilka, moze kilkadziesigt innych uczelni, takze uczelni niepublicznych. Nie
zmienia to jednak ogdlnego obrazu sytuacji kadrowej — ztej sytuacji, w ktorej sa po-
krzepiajace wyjatki.

Wszystko to w oczywisty sposob niekorzystnie odbija si¢ na jakosci ksztalcenia.
Wysokiej jakosci nie sprzyja takze poglebiajacy sie chaos programowy, pon¢tne (lecz
ryzykowne) bogactwo podrecznikéw i skryptdéw (o czesto watpliwej wartosci ksztat-
cacej) czy —rzadko dostrzegane (por. Lewowicki, 2007b) — zakt6cenie struktury tresci
i logiki procesu ksztatcenia spowodowane rozbiciem studiéw na dwa stopnie, przy
czym pierwszy stopienn ma by¢ ksztalceniem zawodowym, niejako szczegbétowym,
a drugi ogélnym (jest to odwrécenie porzadku tresci, w ktérym podstawa sa tresci
ogolne, na ich fundamencie powinny by¢ tresci ogélnozawodowe, a na nich oparte
tresci ksztalcenia zawodowego czy specjalistycznego).

Liste stabosci i problemoéw ksztatcenia w szkotach wyzszych mozna tatwo wydtu-
zy¢ — wsroéd wielu spraw dolegliwych wymieni¢ trzeba np. ostabienie wiezi miedzy
ksztalceniem a praktyka, traktowanie standardéw ksztalcenia (miniméw programo-
wych) jako programu maksymalnego, wypieranie (wbrew deklaracjom) studiowania
przez typowo szkolne formy ksztatcenia. Powszechnym zjawiskiem staje si¢ zanik
elitarnych cech edukacji w uczelniach, zanikanie funkgji kulturotwérczych formu-
jacych spoleczng warstwe inteligencji. I w tych zakresach wciaz sa chlubne wyjatki.
Ogodlne trendy jawia si¢ jednak jako niezbyt pokrzepiajace.

Politycy, administracja panstwowa odpowiedzialna za nauke i szkolnictwo wyz-
sze, rozmaici doradcy administracji dostrzegajq liczne stabosci. Podejmowane sg roz-
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maite — cz¢sto nieprzemyslane — proby ozywienia srodowisk uczelnianych. Pozoro-
wane bywaja starania o jako$¢ studidéw i pracy nauczycieli akademickich. Przykia-
dem dziwolqgdéw byla regulacja stanowiaca, ze publikowany w czasopismach czy
pracach zbiorowych tekst powinien zawiera¢ minimum 40 tys. znakéw drukarskich,
aby mozna mu byto nada¢ odpowiednig punktacje — liczaca si¢ do oceny pracownika
ijednostki organizacyjnej, a w konsekwencji stanowigcej podstawe m.in. przyznania
Srodkéw na dziatalnos¢ naukowaq. Przepis ten zmodyfikowano, zmniejszono liczbe
wymaganych znakéw, ale osobliwa logika okreS$lania jakoSci pracy na podstawie licz-
by znakéw nie znikla. To tylko jeden przyktad z wielu mozliwych. Fasadowa troska
0 jako$¢ wyznaczata i wyznacza dziatalnos$¢ urzedéw i ré6znych organéw — z Pani-
stwowa Komisja Akredytacyjna wilacznie. Jako$¢ ksztalcenia okreslana jest gléwnie
na podstawie dokumentagji.

Swiadomos¢ stabosci prowadzi przedstawicieli administracji do konstatacji,
ze w mniej niz dotad sprzyjajacych warunkach — po mini¢ciu boomu edukacyjne-
go — cze$¢ uczelni (gltéwnie uczelni niepublicznych) przestanie dziata¢. To w pew-
nym sensie ,,wolnorynkowe” podejscie do problemu — popyt wywotat zywiotowe
tworzenie uczelni, przy czym bardzo r6zne motywy towarzyszyly ich powolywaniu
(por. Lewowicki, 2010), a teraz zjawiska kryzysowe spowoduja likwidacje — jak si¢
zaklada - uczelni stabych, niepotrzebnych, nie dajacych sobie rady w warunkach
edukacyjnej konkurencji. Takie spojrzenie na sprawy szkolnictwa wyzszego upo-
wszechniane w mediach masowej komunikacji, zaczyna by¢ oczekiwanym stanem.

Przewidywany scenariusz wydarzen jawi si¢ jako bardzo mozliwy i bardzo praw-
dopodobny.

Postawi¢ mozna podstawowe pytania — czy oczekiwac na spelnienie si¢ tego sce-
nariusza? Czy w polityce edukacyjnej i spolecznej panistwa nie ma lub nie powinno
by¢ programu celowych dziatan, ktére miatyby czy moglyby sta¢ si¢ pomocne szkol-
nictwu wyzszemu? Czy tak znacznej liczby nowych uczelni — pomimo ich rozmaitych
stabosci — nie nalezy traktowa¢ jako dobro spoleczne, przejaw inicjatyw stuzacych
upowszechnieniu edukacji i (powtérzmy — pomimo wszystko) niosacych korzysci
spoleczne, ozywienie dazenn edukacyjnych, réwniez impulsy kulturalne, wreszcie
takze pozytki ekonomiczne, wicksze starania spotecznosci lokalnych o infrastruk-
ture, zachete do myslenia o lepszej przysztosci wlasnej, dzieci i wnukéw? Jakie role
mozna przypisa¢ edukacyjnym , mocarzom”, Srodowiskom akademickim w wielkich
aglomeracjach — biernych obserwatoréw, spotecznosci zadowolonych z upadku nie-
ktérych konkurentéw, czy tez spolecznosci zaangazowanych w tworzenie wspélnego
dobra, jakim jest edukacja? Tak dochodzimy do sedna spraw. Odpowiedzi na powyz-
sze pytania wydaja si¢ istotne w rozumieniu i w dziataniach na rzecz edukacji.

Przytoczony wczesniej scenariusz odczytywaé mozna jako przejaw gidownie bier-
nego oczekiwania na bieg wypadkéw. Trudno odnalez¢ dowody na to, ze jest jaka$
pozytywna polityka edukacyjna, programy pomocy. Kolejny znaczny wysitek spotecz-
ny i mozliwosci jego wykorzystania nie wydaja si¢ rozbudza¢ wyobrazni politykéw
iadministracji. Duze uczelnie panistwowe od poczatku procesu powolywania nowych
szkot wyzszych traktuja je jako konkurencje i 7Zrédio zla w szkolnictwie wyzszym.
Najwicksze uczelnie podejmowaty uchwatly o konflikcie intereséw i zakazywaly swo-
im pracownikom zatrudnienia w ,, konkurencyjnych” szkotach wyzszych. Te ostatnie
nie stanowily konkurencji przy naborze studentéw, bo z reguly mlodziez najpierw
podazala na bezptatne studia w uczelniach publicznych, w istocie panstwowych.
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W przypadku pedagogiki nauczyciele akademiccy nie wynosili z uniwersytetéw
wiedzy tajemnej, drogocennych wynikéw badaf — upowszechniali ogélnie dostep-
na wiedze i przyczyniali si¢ (lub przyczynia¢ mogli) do ksztatcenia pedagogéw i na-
uczycieli na dobrym poziomie. A ponadto, co dla wielu miato znaczenie, dorabiali
do skromnych pensji uniwersyteckich. Prawda, ze niektérzy czynili to bez umiaru.
Zakazy i r6zne przykrosci czynione osobom pracujacym w , konkurencyjnych” szko-
fach sprawily, ze legalisci podejmowali dodatkowa prace w miejscowoSciach ,,bez-
piecznie” oddalonych od siedzib macierzystych uczelni. Tak funkcjonowata i nadal
funkcjonuje duza grupa nauczycieli wedrujacych, pokonujacych nierzadko niemate
odleglosci, tracacych czas i sily.

Na przywolane pytania mozna jednak i powinno si¢ szuka¢ innych odpowiedzi
iprzejawiac inne zachowania. Podstawowym zalozeniem powinna by¢ troska o wspo6l-
ne dobro, jakim jest edukacja. Zamiast biernego oczekiwania na — jakby mégt nazwac
to Grek Zorba — ,pickna katastrofe” czy dotkliwy, wyniszczajacy kryzys, wskazane
wydaje si¢ stworzenie warunkéw prawnych i zachet ratujacych to dobro i nadaja-
cych mu jeszcze wicksza warto$¢. Zamiast odrzuca¢ pomysly np. faczenia uczelni pu-
blicznych i niepublicznych, a dopuszczac jedynie taczenie si¢ uczelni niepublicznych,
rozwiagzaniem rokujacym wielostronne korzySci byloby stworzenie warunkéw i — po-
wtérze — zachet wiasnie do $cistej wspolpracy duzych i srednich uczelni publicznych
z przewaznie niewielkimi szkolami niepublicznymi. Uczelnie typu uniwersyteckiego
powinny przyjmowac naukowy patronat w zakresie badan naukowych, dbatosci o po-
ziom ksztalcenia. Niezwykle wazny byltby ich udziat w ksztalceniu kadry naukowe;j,
tworzenie szans rozwoju naukowego wykladowcéw mniejszych szkél. Srodowiska,
w ktérych dzialaja takie szkoly, sa potencjalnym terenem wspdlnych badan. Natural-
nym zjawiskiem powinna by¢ mozliwo$¢ zatrudnienia w obu uczelniach — ze wspdlna
odpowiedzialnoscig za jakos¢ pracy. Oczywiscie w wielu srodowiskach beda oponenci,
zapewne mnozone beda przeszkody, wielu nauczycieli akademickich okazywac bedzie
niecheé. Osiadlym na stanowiskach wtadzom akademickim tez perspektywa koope-
racji moze nie przypas¢ do gustu. C6z, oporni pozostang sami i sami walczy¢ beda
o przetrwanie. Wazne jednak, aby stworzy¢ szanse tym Srodowiskom, ktére zrozu-
micja, ze jest to wlasnie szansa rozwoju i wzajemnego wspomagania si¢. Dla duzych,
silnych kadrowo uczelni bedzie to niezwykta mozliwos$¢ pokazania, ze szczytne stowa
zapisane w dokumentach okreslajacych misje tych uczelni nie sq pustymi frazesami.
Dla matych srodowisk bedzie to mozliwos¢ zblizenia si¢ do najlepszych standardéw
uniwersyteckich, stawania si¢ autentycznymi Srodowiskami akademickimi.

Proponowane rozwigzania wpisuja si¢ w model zréznicowanego szkolnictwa
wyzszego, a co wiecej akcentuja wspdiprace szkét — ogélnie méwiagc — réznych kate-
gorii. Wspdipraca taka prowadzi¢ moze do integracji uczelni, to za$ otwiera¢ bedzie
nauce szanse rozwoju i sprzyjac synergii ptynacej ze wspoétdziatania ré6znych podmio-
téw edukacyjnych.

Powodzenie takiego projektu zalezy, oczywiscie, od zaangazowania takze wielu
Srodowisk pozauczelnianych — administracji panstwowej, wladz samorzqdowych,
lokalnych elit. Wazne jest wsparcie ze strony mediéw, rozmaitych srodowisk opinio-
tworczych. Istotnym czynnikiem powodzenia moga okazac si¢ r6zne formy spolecz-
nego poparcia, formy obywatelskiej aktywnosci.

Przedstawione sugestie sa zach¢tg do innego niz dotad spostrzegania szkolnic-
twa wyzszego i jego losow. Jest zacheta do rozwazenia mozliwosci 1 podjecia krokow
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stuzacych rozwojowi tego szkolnictwa — calego szkolnictwa wyzszego. To apel, ktéry
zapewne nie zmobilizuje do dziatania jednostek i srodowisk wyznajacych zyciowa
zasade, ze nie warto i nie mozna zmienia¢ schematéw mysSlenia i postepowania.
Apel ten skierowany jest do spotecznosci, ktérym nie jest obojetna kondycja edukacji
i ktére zainteresowane sa lub moga by¢ tym, jak chroni¢ i wzbogaca¢ kapital spo-
feczny, dorobek i szanse rozwojowe, jakie niesie szkolnictwo wyzsze. To wezwanie
do mozliwie rychlego opracowania programu pozytywnego.

Od dziesiccioleci dostrzegana jest potrzeba uznania edukacji za naczelny priorytet
(Edukacja narodowym priorytetem...). Szanse rozwoju i pomyslnego funkcjonowania
majaq we wspo6lczesnym Swiecie spoteczenstwa wiedzy. Czy znajdzie to odzwiercie-
dlenie w polskim systemie szkolnictwa wyzszego?
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O modelu szkolnictwa wyzszego — uniwersytecka tradycja, przemiany,
problemy i sugestie rozwigzan

W mysleniu o szkolnictwie wyzszym che¢tnie nawiazujemy do tradycji uniwersytetéw. Zmieniajace
si¢ potrzeby spoteczne i rozwdj szkét wyzszych sprawily, ze model szkolnictwa wyzszego réwniez
ulegt zmianom. Szkolnictwo wyzsze uleglo zr6znicowaniu, a rézne typy uczelni maja do spetnienia
ré6zne dominujace funkcje. Przemiany te nie znajduja odzwierciedlenia w caloSciowym podejsciu
do spraw edukacji i rodza wiele probleméw. Wszystko to powoduje, ze potrzebna jest nowa strategia
edukacji na poziomie szkolnictwa ponadsredniego i nowe podejscie do modelu tego szkolnictwa.
Waznym przestaniem artykutu jest zwr6cenie uwagi na szanse, jakie niesie traktowanie edukacji jako
spolecznego dobra i tworzenie modelu szkolnictwa, w ktérym uczelnie — wypelniajac rézne funkcje
dominujace — wzajemnie wspomagaja si¢ w dzialalnosci i rozwoju.

Stowa kluczowe: model szkolnictwa wyzszego, uniwersytecka tradycja, funkcje szkot wyzszych,
zréznicowanie szkolnictwa wyzszego

On the model of higher education - university tradition,
transformations, problems and suggested solutions

Thinking about higher education usually occurs along with reference to the 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 to fulfill different functions. These transformations are not re-
flected in the overall approach to educational issues and they give rise to numerous problems. All this
necessitates both a new strategy in school education at the post-secondary level and a new approach
to the model of this education. What becomes an important message of this study is drawing atten-
tion to the chances resulting from treating education as social good and from creating such a model
of school education in which university level schools (fulfilling 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 by Agata Cienciala



EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA -
ZAGADNIENIA TEORETYCZNE I BADANIA
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UCZENIE SIE MIEDZYKULTUROWE - KU TOZSAMOSCI
WIELOWYMIAROWEJ I INTEGRACJI SPOLECZNEJ!

Wszyscy uczymy sig caly czas,; nigdy nie jeste-
smy poza uczeniem sig. Jest to najwazniej-
sza rzecz, o jakiej dyskurs o calozyciowym
uczeniu si¢ nam przypomina. Uczenie sig
Jjest w sposob nieunikniony zanurzone w Zy-
ciu codziennym, a nasze powszechne do-
Swiadczenia niosq ze sobg ciggle uczenie sig.

Rogers, 2003, s. 10

Warunkiem integracji spolecznej i wprowadzania elementéw miedzykulturowosci
do naszego zycia jest aktywno$¢, poziom zaangazowania jednostek, grup i spotecz-
nosci. Kazda jednostka powinna mie¢ Swiadomos$¢, ze uczy si¢ nieustannie od in-
nych ludzi w codziennych sytuacjach, mie¢ Swiadomos¢ rozwijania potrzeby naby-
wania doswiadczenia i wrazliwosci na ubogacajaca odmiennos¢ innych. Do realizacji
tych celéw powinna przygotowac edukacja.

Obszerna literatura traktujaca o edukacji mi¢edzykulturowej? Swiadczy, ze czerpie
ona z dorobku réznych spotecznosci i ich kultur, zapoznaje z nimi, ale ponadto przy-
gotowuje i zach¢ca do otwarcia na inne kultury, a takze korzystania z ich dorobku.
Sprzyja ksztaltowaniu si¢ tozsamosci wielowymiarowych’.

Przedmiotem podjetych rozwazann czyni¢ kategoric uczenia si¢. Nawigzuje
do koncepcji edukacji miedzykulturowej, perspektywy antropologicznej Tadeusza
Lewowickiego i Jerzego Nikitorowicza, koncepcji ustawicznie kreujacej si¢ tozsa-
mosci J. Nikitorowicza, koncepcji uczenia w perspektywie spotecznego konstrukty-
wizmu, faz uczenia si¢ miedzykulturowego opracowanych przez Haralda Groscha
i Wolfa Rainera Leenena.

Zaktadam, ze jednym z narz¢dzi, ktére pomoze zrozumieé ztozonos$¢ wspotczesne-
go Swiata, dzi¢ki nieco lepszemu zrozumieniu innych i samych siebie, jest uczenie si¢
micdzykulturowe. Jest ono drogg ksztaltowania (si¢) tozsamosci wielowymiarowych
i warunkiem integracji spolecznej*.
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Nie sposob zliczy¢ sytuacji, w ktérych w réznych formach dochodzi do uczenia si¢
micdzykulturowego: dyplomacja, gospodarka, turystyka, migracje, uchodzctwo, wy-
jazdy do innych krajéw za praca, w celu ksztalcenia, wymiany uczniéw i studentéw,
dzialalno$¢ wystawiennicza muzedéw, przykiady literatury, kultura masowa, film,
muzyka, praktyka zycia codziennego itd.

Dotychczasowe doswiadczenia w zakresie badan nad wielokulturowoscig (Niki-
torowicz, 2011, s. 7-18; 2012, nr 1, s. 47), bilans dokonan i probleméw edukacji
micdzykulturowej (Lewowicki, 2012, nr 1, s. 15-46) coraz bardziej upewniajq w tym,
ze powinnoScia edukacji mi¢dzykulturowej jest wypracowanie nowej koncepcji kul-
tury, wielowymiarowe ujmowanie tozsamosci, , ksztaltowanie Swiata wartoSci, wie-
dzy, postaw, ktére prowadzi¢ beda do pokojowego wspoélistnienia, tolerancji, wspol-
pracy, godnych warunkéw zycia, respektowania praw cztowieka, wolnosci” (Lewo-
wicki, 2012, nr 1, s. 15-16).

Proponuj¢ spojrze¢ na edukacje miedzykulturowa jako na swoistg wielowymia-
rowaq strategi¢c nauczania-uczenia si¢ wprowadzania do udziatu w osiagnictym do-
robku kulturowym i wychodzenia poza wlasna kulture. Strategia ta — jako ogélna
filozofia nauczania — powinna obejmowac uniwersalne wartosci, na ktérych opiera
sie funkcjonowanie systemu oswiatowego (podmiotowos¢, godnosé, szacunek, spra-
wiedliwos¢, zaufanie, lojalnos¢ i inne), wlasng koncepcje, zatozenia pedagogicznej
szkoly myslenia, sprzyja¢ rozwijaniu aktywnosci strategicznej® reprezentantéw od-
miennych kultur.

Celem tego artykulu jest zwrdcenie uwagi na przydatnos¢ koncepcji uczenia si¢
micdzykulturowego, ujmowanej z perspektywy spolecznego konstruktywizmu, dla
edukacji miedzykulturowej. Bogactwo i ré6znorodnos$¢ stanowisk mieszczacych sie
w ramach konstruktywizmu jest tak wielkie, ze perspektywa, jaka tworzy, wydaje si¢
atrakcyjna dla dydaktykéw (m.in. Dernowska, 2011, s. 27-39; Dylak, 2000, s. 63-82;
Mieszalski, 2000), ale i dla przedstawicieli innych dyscyplin naukowych. Przyjecie
perspektywy spolecznego konstrukcjonizmu pozwala traktowaé edukacje miedzy-
kulturowa jako dynamiczng, transkulturowaq strategi¢ nauczania-uczenia si¢®. Lu-
dzie ucza si¢ w interakcji z otoczeniem, konstruujq wlasng wiedze, wykorzystuja
wiedze juz posiadana. Uczenie si¢ z takiej perspektywy jest samoregulacyjnym pro-
cesem zmagania si¢ z konfliktem miedzy istniejgcymi, osobistymi modelami $wiata
a docierajacymi informacjami z zewnatrz.

Konstruktywistyczny sposéb myslenia o uczeniu si¢ i nauczaniu uczenia si¢ jako
wprowadzania do udzialu w osiggnietym dorobku kulturowym i wychodzenia poza
wlasna kulture nie jest wolny od problemdéw. We wspodlczesnym $wiecie, przezywaja-
cym kryzys wielokulturowosci, pelnym konfliktéw kulturowych i potencjalnych drég
do dialogu, globalnego przeplywu ludzi i informacji, trzeba chroni¢ przed globaliza-
¢ja i lokalnym etnocentryzmem, rozwija¢ zdolnos¢ akceptowania sprzecznosci, ktora
jest istotna cechg zycia, zdolnos¢ rozwigzywania konfliktéw, a takze dazy¢ do za-
chowania homeostazy, réwnie waznej jak liberalne otwarcie na innych (zob. m.in.:
Billig, 1988; Fukuyama, 2007, s. 19-20; Gergen, 1985; Golka, 2010; Lewowicki, 2010,
s. 5-20; Mamzer, 2008; Nikitorowicz, 1999, s. 25-31; Szczurek-Boruta 2009).

Procesy kreowania tozsamosci osobistej i spotecznej sa coraz bardziej ztozone, bo-
gatsze i coraz bardziej wielozakresowe, wieloczynnikowe. Niezbe¢dne jest ich wspie-
ranie przez edukacje, ktéra wdraza do okreSlonego systemu spoteczno-kulturowego
i tworzy warunki nabywania tozsamos$ci kulturowej, spotecznej, osobistej (zob. m.in.

26



Czerepaniak-Walczak, 1995; Hejnicka-Bezwiniska, 2008; Lewowicki, 2004; 2007a;
2007b; Janowski, 2009; Witkowski, 2000 i inni).

Postugiwanie si¢ pojeciem uczenia si¢ w tym opracowaniu wynika ze szczegdlnej
roli, jaka przypisuje si¢ mu w postrzeganiu i rozpatrywaniu problematyki naucza-
nia, ksztalcenia, wychowania, edukacji, w tym edukacji miedzykulturowej, opieki,
pracy spolecznej, socjalnej, profilaktyki. Uczenie si¢, w szerokim znaczeniu ,,to pro-
ces, w wyniku, ktérego powstaja u objetych nim oséb nowe formy zachowania lub
zmieniajq sic formy wczes$niej nabyte; w wezszym, czgsto stosowanym przez peda-
gogbéw — proces zamierzonego nabywania okreslonych wiadomosci, umiejetnosci
i nawykoéw, dokonujacy sie w toku bezposredniego lub/i posSredniego poznawania
rzeczywistosci, przy czym czynnikami wywolujacymi 6w proces oraz rozstrzygaja-
cymi o jego efektach sq: aktywno$¢ wlasna jednostki, dostatecznie silna motywacja,
wewnetrzna i zewngetrzna, a takze zdolnosci uczacego si¢ podmiotu (Kupisiewicz,
2009, s. 184).

Uczenie si¢ jest w stosunku do uczenia, nauczania, ksztatcenia, edukacji, dziata-
niem podstawowym (Pszczolowski, 1978, s. 58; Kojs, 1994; Kotarbinski, 1913; Ma-
rynowicz-Hetka, 2007, s. 77-110; Winkler, 2009), poniewaz inne dziatania podej-
mowane sa w celu stworzenia warunkéw jego wystapienia. W swych rozwazaniach
odnosze je do procesu ksztattowania tozsamosci, jako zdobywania doswiadczen,
wiedzy, internalizowania norm, wzoréw zycia (Szczurek-Boruta, 2007, s. 335-367);
jako konstruowania zespotu elementéw , budowli” kazdego czlowieka, sposobu ich
powiazania. Tozsamos$¢ jest wiec efektem interakcji zachodzacej miedzy struktura
spolecznag a rzeczywistoscia psychiczna.

Istotne jest uSwiadomienie faktu, ze czltowiek jest istota uczaca si¢ i ze uczenie
si¢ jest naturalng czynnoscia zyciowaq, integralnie powigzang z innym powszech-
nymi czynnoSciami czlowieka (Rogers, 2003, s. 9—10). Uczenie si¢ rozwija wiedze,
zdolnosci, emocje i uspolecznienie (sa to sktadowe spoleczenstwa). Posredniczy mie-
dzy czlowiekiem jako istotg uksztattowanag biologicznie i genetycznie a istniejacymi
strukturami spotecznymi.

Uczenie si¢ mi¢dzykulturowe sytuuje si¢ miedzy etyka (efics), tymi aspektami zy-
cia, ktére majq charakter niezmiennych mimo réznic kulturowych (prawdy i zasady
uniwersalne, ponadkulturowe), a emikaq (emics), tymi aspektami zycia, ktére wydaja
si¢ zmienne w zaleznosci od kultury (prawdy i zasady specyficzne kulturowo) (Mat-
sumoto, Juang, 2007, s. 38).

Dziatania edukacyjne tworzace warunki ksztaltowania (si¢) tozsamosci, uczenia
si¢ w bezposrednim kontakcie z inng kultura i jej reprezentantami mozna projek-
towad, odwolujac sie np. do koncepcji uczenia si¢ miedzykulturowego opracowanej
przez Haralda Groscha i Wolfa Rainera Leenena’. Autorzy wskazuja siedem faz tego
procesu: 1) poznac i zaakceptowac swojq kulture; 2) zda¢ sobie sprawe z odmien-
nosci innych kultur bez ich oceniania; 3) poglebia¢ Swiadomos¢ i wiedze wlasnej
kultury; 4) poszerza¢ horyzonty wilasnej kultury oraz zdobywac kryteria pozwala-
jace identyfikowa¢ inne kultury; 5) poglebia¢ zrozumienie i szacunek dla innych
kultur oraz do obala¢ stereotypy; 6) poszerza¢ wlasne kompetencje kulturowe oraz
zdolnosci do elastycznego reagowania na zasady obowigzujace w innych kulturach;
7) utrzymywac pozytywne relacje w obrebie wlasnej i w stosunku do innych kultur.

Podejscie konstruktywistyczne zastosowane w tym przypadku akcentuje m.in.:
sytuacyjne uczenie si¢ (uczenie si¢ jest zalezne od kontekstu); spoteczny kontekst
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wiedzy (uczacy si¢ tworza i weryfikuja swoje konstrukty w dialogu z innymi jednost-
kami i spoteczetistwem); wspodlprace (warunek podjecia dyskusji ustalajacej konsen-
sus i weryfikacje wiedzy). Implikuje daleko siegajacq zmian¢ w rozumieniu uczenia
si¢ ujetego w sformalizowane ramy. Uczenie si¢ jest ztozonym, dynamicznym proce-
sem uruchamiajacym aktywne przetwarzanie (Brooks, Brooks, 1999). Dynamiczna
natura uczenia si¢ czyni wrecz niemozliwe doktadne okre$lenie granic wiedzy i spo-
sobow ich jej eksploracji.

Zalozenia konstruktywizmu sklaniaja pedagogéw miedzykulturowych do two-
rZenia teorii nauczania, zwrdcenia uwagi na strategie dzialania, nauczania i uczenia
si¢, na to czy i jak uczen (reprezentant odmiennej kultury) konstruuje wtasna wie-
dz¢ o sobie i tym, co go otacza. Konstruktywizm — zauwaza Stefan Mieszalski (2000,
S. 22) — stwarza napigcie pomigdzy dgzeniem nauczyciela do nauczenia tego, co prawdziwe,
a innym jego dqzeniem — by uczniowie konstruowali wlasng wiedzg o swiecie. Kenneth J. Ger-
gen (2009) podkresla, ze istnieja na dwa sposoby zmieniania si¢ cztowieka, nalezy nie
tylko wiedziec, ze, ale i wiedzie¢ jak. O efektach uczenia si¢ w znacznej mierze decydu-
je zatem przejawiana przez jednostki aktywnos¢ strategiczna (Czerniawska, 2003).
Uczenie si¢ to proces konstruowania wiedzy przez uczacego si¢ za pomocq strategii
uczenia si¢, czyli sposobow radzenia sobie z materiatem i sytuacjami uczenia si¢.

Dobre przyktady dzialani edukacyjnych, tworzacych warunki uczenia si¢ mi¢dzy-
kulturowego, przywoluje w innych tekstach (Szczurek-Boruta, 2013 a, b). Wysuwam
dwie tezy: nieustanne uczenie si¢ w kontaktach miedzyludzkich i uwrazliwianie kul-
turowe w bezposrednim kontakcie z innoscia, to istotne warunki nie tylko do ksztat-
towania si¢ tozsamosci ludzi Swiadomych siebie, swoich mozliwosci, ale i warunki
integracji spolecznej; oraz nauczanie dwujezyczne, jako jedna z najbardziej innowa-
cyjnych form nauczania jezyka obcego, jest wyrazem praktycznej realizacji podejscia
mi¢dzykulturowego.

Uczenie si¢ kultury zmienia i przebudowuje czynnosci psychiczne jednostki.
Rozw¢j psychiczny jednostki polega na tym, iz to kultura dostarcza narzedzi sym-
bolicznych niezbednych do opracowywania i strukturyzacji (restrukturyzacji) do-
Swiadczenia indywidualnego (Linton, 2000). Kultura ksztaltuje i przenika wszystkie
komponenty Srodowiska czltowieka, w interakcji, z ktérymi jego psychika ksztaltuje
sie rozwija 1 funkcjonuje.

Warto uSwiadomic sobie, ze do uczenia si¢ mi¢dzykulturowego dochodzi podczas
bezposrednich kontaktéw z reprezentantami innych, odrebnych kultur, wyznan;
takze w relacjach z osobami niepelnosprawnymi, osobami Zyjacymi na margine-
sie spotecznym czy dotknietymi biedq. W przeciwienstwie do tradycyjnego uczenia
,Z zewnatrz”, czy tez ,z gory”, uczenie miedzykulturowe pozwala uczy¢ ,,do $rod-
ka”, czyli od innych i z innymi.

Niezbedna podstawa ludzkiego uczenia si¢ kulturowego jest wyjatkowa zdolnos¢
z zakresu poznania spolecznego, zdolnos¢ jednostki do rozumienia innych cztonkéw
wlasnego gatunku jako istot takich jak ona, majacych takie samo zycie wewnetrz-
ne (intencjonalne i umysiowe). M. Tomasello twierdzi (2002, s.12-13): ,taka for-
ma rozumienia umozliwia jednostce postawienie si¢ na miejscu innego osobnika,
a co za tym idzie, uczenie si¢ nie tylko od innych, ale takze przez innych”.

Zmiana technologiczna, wielos¢ teorii i ujeé, ogélne zamieszanie w sferze naukowe;j

.....

i doswiadczajq szoku dyslokacji, dylematéw tozsamosci zwigzanych z nowo otwarty-
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mi perspektywami. W zgietku codziennego zycia nast¢puje transformacja doswiadczen
z Ja iz innymi. Jak zatem przygotowac dzieci i mtodziez do zwigzanych z taka sytuacja
rozterek intelektualnych i napie¢ emocjonalnych? Pomocne moze by¢ w tym wzgledzie
uczenie si¢ miedzykulturowe, ktére jest immanentng wiasnoscig zycia jednostki i grupy
spolecznej. Z istoty uczenia si¢, a takze wynikajacych z niego strukturalnych i funkcjo-
nalnych wtasciwosci, mozna wyprowadzi¢ zasady konstruowania systeméw edukacji,
warunki ich optymalnego funkcjonowania, a w koncu zaprojektowaé sam system.

Uczenie si¢ miedzykulturowe to uczenie si¢ o tym, jak postrzegamy siebie i in-
nych ludzi, naszych znajomych, przyjaciét oraz tego, jak razem dziatamy. Dotyczy
takze wiezi, jakie mozemy stworzy¢ miedzy soba, a wszystko to po to, by nieustannie
kreowa¢ wlasna tozsamos¢, promowac réwnosé, tolerancje i integracje.

Szkicowy charakter rozwazan usprawiedliwia wybi6rczos¢. Chee na koniec skré-
towo podkresli¢, ze za najwazniejsze zadania wspoélczesnej edukacji uwazam tworze-
nie warunkéw: konstruowania wlasnej niepowtarzalnej, autonomicznej tozsamosci
wielowymiarowej, harmonijnie taczqcej wymiary: regionalny, narodowy, europejski,
planetarny (T. Lewowicki, J. Nikitorowicz); wykraczania poza osobiste doswiad-
czenia i osobistg wiedz¢ (L. Wygotski, J. Bruner); poznawczej wspOlpracy opartej
na kulturowym uczeniu si¢ (wg faz uczenia si¢ miedzykulturowego).

Przypisy

! Projekt zostat sfinansowany ze Srodkéw Narodowego Centrum Nauki.

2 Prace ukazujace si¢ od 1992 roku w serii prac pod redakcjq Tadeusza Lewowickiego ,, Edukacja
Miedzykulturowa” oraz prace wydawane pod redakcjg Jerzego Nikitorowicza w Wydawnictwie Uni-
wersyteckim ,, Trans Humana”.

} Przez tozsamos¢ wielowymiarowa Tadeusz Lewowicki rozumie ,,tozsamos¢ harmonijnie taczaca
wymiary lokalne, regionalne, panstwowe i narodowe, europejskie, a nawet wymiar globalny. (...)
obejmuje ona te wymienione wymiary czy plaszczyzny zycia” (Lewowicki, 2008, s. 22-23).

4 Teze te stawiam po raz kolejny (Szczurek-Boruta, 2013 a, b w druku). Zapisem tym chce wzmoc-
ni¢ wage tego kierunku myslenia i poszukiwan, ktére wpisuja si¢ w dyskurs spoteczny, edukacyjny
dotyczacy tozsamosci oraz powinnosci wspoéiczesnej pedagogiki.

> Dotyczy to strategii poznawczych, ktére polegaja na dziataniach na materiale bedacym przed-
miotem uczenia si¢ i prowadza do jego przyswojenia oraz strategii metapoznawczych, ktérych rolg
jest kontrola, monitorowanie oraz regulacja strategii poznawczych i afektywnych.

¢ Szeroko przedstawiam ten problem w opracowaniu: Szczurek-Boruta, 2010, s. 44-68.

7 Zob.: Fazy uczenia si¢ mi¢dzykulturowego opracowane przez Haralda Groscha i Wolfa Rainera
Leenena, ,,Steps of Intercultural Learning”. W: http://www.learningmigration.com/files/report/1/Gi-
ronaConfReport.pdf, z dnia 25.07.2012 r. Uczenie si¢ mi¢dzykulturowe — pakiet szkoleniowy wydany
przez Rade¢ Europy na temat uczenia si¢ miedzykulturowego, zawierajacy nie tylko informacje teo-
retyczne, ale takze propozycje ¢wiczenn do wykorzystania podczas pracy z mlodzieza i mtodymi doro-
stymi. S. Martinelli (red.): Uczenie si¢ migdzykulturowe. Strasburg 2000, publikacja dost¢pna: http://ga-
leriatolerancji.org.pl/pliki/Tkit uczenie sie _miedzykulturowe.pdf, z dnia 25.07.2012 r; http://www.
mlodziez.org.pl/publikacje/uczenie-sie-miedzykulturowe-pakiet-szkoleniowy-4, z dnia 25.07.2012 .

Literatura

Billig M. (1988): Ideological Dilemmans: A Social Psychology of Everyday Thinking. Sage, London
Brooks J. G., Brooks M. G. (1999): In Search of Understanding, The Case of Constructivist Classrooms.
ASCD, Alexandria

29



Czerniawska E. (2003): Aktywnos¢ strategiczna: zalezna czy niezalezna od dziedziny wiedzy/przedmiotu
nauczania? ,Ruch Pedagogiczny”, nr 34

Czerepaniak-Walczak M. (1995): Migdzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjnej teorii edu-
kacji. USz, Szczecin

Dernowska U. (2011): Uczenie sig we wspdlpracy z perspektywy konstruktywizmu. ,,Ruch Pedagogiczny”, nr 1-2

Dylak S. (2000): Konstruktywizm jako obiecujgca perspektywa w ksztalceniu nauczycieli. W: H. Kwiatkow-
ska, T. Lewowicki, S. Dylak (red.): Wspdiczesnos¢ a ksztalcenie nauczycieli. WSP ZNP w Warszawie, Warszawa

Fukuyama F. (2007): Klgska wielokulturowosci. ,,Gazeta Wyborcza”, 3—4 lutego

Gergen K. J., Keith D. (red.) (1985): The Social Construction of the Person. Springer, New York

Gergen K. J. (2009): Nasycone Ja. Dylematy tozsamosci w zZyciu wspdlczesnym. PWN, Warszawa

Golka M. (2010): Imiona wielokulturowosci. Warszawskie Wyd. Literackie MUZA SA, Warszawa

Grosch H., Leenen W. R.: ,Steps of Intercultural Learning”. W: http://www.learningmigration.com/files/
report/1/GironaConfReport.pdf, z dnia 25.07.2012 1.

Hejnicka-Bezwinska T. (2008): Pedagogika ogolna. WAIiP, Warszawa

Janowski A. (2009): Pedagogika praktyczna: zarys problematyki, zdrowy rozsqdek, wyniki bada#i. Frasz-
ka Edukacyjna, Warszawa

Kojs W. (1994): Dzialanie jako kategoria dydaktyczna. US, Katowice

Kotarbinski T. (1913): Szkice praktyczne. Kasy im. Mianowskiego, Warszawa

Kupisiewicz Cz., Kupisiewicz M. (2009): Slownik pedagogiczny. PWN, Warszawa

Lewowicki T. (red.) (2004): Pedagogika we wspdiczesnym dyskursie humanistycznym. WSP ZNP, Oficy-
na Wydawnicza ,, Impuls”, Warszawa-Krakéw

Lewowicki T. (red.) (2007a): ,Gorgce” problemy edukacji w Polsce. KNP PAN, WSP ZNP, Warszawa

Lewowicki T. (2007b): O tozsamosci, kondycji i powinnosciach pedagogiki. ITE — PIB, Warszawa—Radom

Lewowicki T. (2008): O podstawowych warunkach pomysinej pracy nauczycieli w sytuacji wielokulturo-
wosci. W: T. Lewowicki, E. Ogrodzka-Mazur, A. Szczurek-Boruta (red.): Praca nauczyciela w warunkach
wielokulturowosci — studia i doswiadczenia z pogranicza polsko-czeskiego. Wydzial Etnologii i Nauk o Eduka-
cji US, WSP ZNP w Warszawie, Wyd. Adam Marszalek, Cieszyn-Warszawa-Toruf

Lewowicki T. (2010): Wielokulturowos¢ i edukacja. ,Ruch Pedagogiczny”, nr 3—4

Lewowicki T. (2012): Edukacja migdzykulturowa — bilans otwarcia 2012. ,, Edukacja Migdzykulturowa”, nr 1

Linton R. (2000): Kulturowe podstawy osobowosci. PWN, Warszawa

Mamzer H. (red.) (2008): Czy klgska wielokulturowosci? Fundacja ,,Humaniora”, Poznan

Martinelli S. (red.): Uczenie si¢ migdzykulturowe. Strasburg 2000, publikacja dost¢pna: http://ga-
leriatolerancji.org.pl/pliki/Tkit uczenie_ sie_miedzykulturowe.pdf, z dnia 25.07.2012 r; http://www.
mlodziez.org.pl/publikacje/uczenie-sie-miedzykulturowe-pakiet-szkoleniowy-4, z dnia 25.07.2012 r.

Marynowicz-Hetka E. (2007): Pedagogika spoleczna. Podrecznik akademicki. T.1. PWN, Warszawa

Matsumoto D., Juang L. (2007): Psychologia migdzykulturowa. GWP, Gdansk

Mieszalski S. (2000): Zwigzek uczenia si¢ z nauczaniem z perspektywy konstruktywizmu. ,,Ruch Peda-
gogiczny”, nr 3—4

Nikitorowicz J. (1999): Projektowanie edukacji miedzykulturowej w perspektywie demokratyzacji i in-
tegracji europejskiej. W: J. Nikitorowicz (red.): Edukacja migdzykulturowa w wymiarze instytucjonalnym.
,,Trans Humana”, Bialystok

Nikitorowicz J. (2011): Od Federacji Zespolow Pogranicza do Stowarzyszenia Wspierania Edukacji Mig-
dzykulturowej. W: J. Nikitorowicz, A. Sadowski, D. Misiejuk (red.): Pogranicze. Studia Spoleczne. T. XVII,
cz. 1, Edukacja mi¢dzykulturowa. Wyd. Uniwersytetu w Bialymstoku, Bialystok

Nikitorowicz J. (2012): Fenomen wielokulturowosti i prognozy rozwoju ku migdzykulturowosci. ,,Eduka-
cja Miedzykulturowa”, nr 1

Pszczolowski T. (1978): Mala encyklopedia prakseologii i teorii organizacji. Ossolineum, Wroctaw—
Warszawa—Krakéw—Gdansk

Rogers A. (2003): What is the Difference? A New Critique of Adult Learning and Teaching. National In-
stitute of Adult Continuing Education, Leicester

Szczurek-Boruta A. (2007): Zadania rozwojowe mlodzieZy i edukacyjne warunki ich wypelniania w sro-
dowiskach zrdinicowanych kulturowo i gospodarczo — studium pedagogiczne. US, Katowice

Szczurek-Boruta A. (2009): Od wielokulturowosci do migdzykulturowosci — od edukacji wielokulturo-
wej do edukacji migdzykulturowej. W: D. Rozmus, S. Witkowski (red.): Regionalizm w szkolnej edukacji.
Wielokulturowos¢ Zaglgbia Dgbrowskiego. Instytut Zaglebiowski Wyzszej Szkoly HUMANITAS, Muzeum
Miejskie ,, Sztygarka”, Forum dla Zagicbia Dabrowskiego, Sosnowiec—Dabrowa Goérnicza—Bedzin

30



Szczurek-Boruta A. (2010): Konstrukcjonizm spoleczny i jego znaczenie teoriopoznawcze w badaniach
migdzykulturowych. W: T. Lewowicki, E. Ogrodzka-Mazur (red.): Edukacja miedzykulturowa — teorie, po-
glady, doswiadczenia spoleczne. Wydzial Etnologii i Nauk o Edukacji US, WSP ZNP, Wyd. Adam Marsza-
tek, Cieszyn—-Warszawa-Torun

Szczurek-Boruta. A. (2013 a —w druku): Uczenie si¢ i uwrazliwianie kulturowe w bezposrednim kontak-
cie z innym czlowiekiem — warunki ksztaltowania sig toZsamosci i integracji spolecznej. W: M. Sobecki, W. Da-
nilewicz (red.): Zrdznicowanie przestrzeni Zycia — wspdlczesne wyzwania pedagogiki spolecznej. Bialystok

Szczurek-Boruta. A. (2013 a — w druku): Nauczyciele i ksztaltowanie kompetencji migdzykulturowej
uczniow. W: J. Nikitorowicz, M. Sobecki (red.): Kompetencje do komunikacji miedzykulturowej w aspekcie
tradycyjnej wielokulturowosci regionu i procesow migracyjnych. Bialystok

Tomasello M. (2002): Kulturowe Zrodla ludzkiego poznawania. PIW, Warszawa

Winkler M. (2009): Pedagogika spoleczna. GWP, Gdansk

Witkowski L. (2000): Edukacja i humanistyka. Nowe konteksty humanistyczne dla nowoczesnych peda-
gogow. 1BE, Warszawa.

Uczenie sie¢ miedzykulturowe — ku tozsamosci wielowymiarowej
i integracji spolecznej

Warunkiem integracji spolecznej i wprowadzania elementéw mie¢dzykulturowosci do naszego zycia
jest aktywnos$¢, poziom zaangazowania jednostek, grup i spolecznosci. Kazda jednostka powinna mie¢
Swiadomos¢ tego, ze uczy si¢ nieustannie od innych ludzi w codziennych sytuacjach, mie¢ Swiadomos¢
rozwijania potrzeby nabywania doswiadczenia i wrazliwosci na ubogacajaca odmiennos¢ innych.

Procesy kreowania tozsamosci osobistej i spolecznej stajq si¢ obecnie coraz bardziej ztozone, bo-
gatsze i coraz bardziej wielozakresowe, wieloczynnikowe. Niezbedne staje si¢ ich wspieranie przez
edukacje. Obszerna literatura traktujaca o edukacji miedzykulturowej wskazuje na to, ze czerpie ona
z dorobku réznych spotecznosci i ich kultur, zapoznaje z nimi, ale ponadto przygotowuje i zacheca
do otwarcia na inne kultury i korzystania z ich dorobku, sprzyja ksztaltowaniu si¢ tozsamosci wielo-
wymiarowej i integracji spolecznej. W moim przekonaniu nieustanne uczenie si¢ w kontaktach mie-
dzyludzkich to istotny warunek nie tylko do ksztaltowania si¢ tozsamosci ludzi §wiadomych siebie,
swoich mozliwosci, ale i warunek integracji spotecznej.

Stowa kluczowe: uczenie si¢, uczenie si¢ miedzykulturowe, tozsamos¢ wielowymiarowa, eduka-
cja miedzykulturowa

Intercultural learning - towards multidimensional identity
and social integration

What constitutes a sine qua non for social integration and implementation of intercultural elements
is activeness — 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 to the 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 to support them by educa-
tion. Extensive literature on intercultural 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 to other cultures and to using 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 by Agata Cienciata
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POGRANICZE JAKO PRZESTRZEN AKSJOLOGICZNEGO
(NIE)WSPOLISTNIENIA — KU WYKLUCZANIU
KULTUROWEMU

Po to, zebym byl rzeczywistym uczestnikiem
Swiata kultury, potrzebna mi jest kultura
drugiego czlowieka. Nie moge si¢ ograniczaé
do tego, ze pozwalam mu by¢ odmiennym. Ale
muszg w jakis sposob wprowadzic jego kulture,
Jjego wartosci i prawde w sferg mojego wlasnego
myslenia. Podjq¢ wewngtrzny dialog z tq drugg
kulturq i z tym odmiennym sposobem mysle-
nia. To nie tylko tolerowanie czegos odmienne-
go, ale takze zrozumienie, Ze bez tego innego
Jja nie moge by¢ samym sobq

Bibler, 1982, s. 187

Edukacyjne konteksty relacji: jednostka — kultura - wychowanie

W pedagogicznych rozwazaniach podejmowanych na temat kultury istotne znacze-
nie ma przyjmowana koncepcja jednostki oraz okreslenie jej stosunku do zjawisk
kulturowych. Analiza proponowanych stanowisk w refleksjach nad kultura, zawar-
tych w obszernej literaturze przedmiotu, pozwala stwierdzié, ze sama teoria kultury
nie okresla w sposéb samodzielny koncepcji jednostki. Formutowane w niej propo-
zycje nie wystarczaja do celéw poznania wzajemnych relacji kultury i cztowieka —
albo sg zbyt uproszczonag koncepcja kultury, albo zbyt uproszczona koncepcja istoty
ludzkiej (Gajda, 2012; Jagoszewska, 1995, s. 9; Lewowicki, 2004, s. 42-47; Nowicka,
2006; Wojnar, 2006, s. 25; Wojnar, Lipowski, 2010).

Wspdlczesna koncepcje/koncepcje jednostki ludzkiej mozna umiejscowi¢ w spo-
sobie myslenia charakterystycznym dla europejskiej antropologii filozoficznej i kul-
turowej, podkreslajacej wolnos¢ i samookreslanie si¢ (podmiotowos¢) jednostki,
zgodnie z ktérymi:

— jednostka dysponuje wobec kultury niezaleznoscia polegajaca na wolnosci usto-
sunkowania si¢ do niej (na zewnatrz czy w sobie) i do ewentualnego determi-
nizmu kulturalnego. Forma tego ustosunkowania si¢ jest samoS$wiadomos¢.
Ta wolnos¢ stanowi specyfike, istote czltowieka,
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— swoiScie ludzki sposéb istnienia to ukierunkowanie na wartosci jako ewentual-
ne elementy kultury. Jednostka je intuicyjnie antycypuje i konkretyzuje, a one
ja przyciagaja. Jest to wolnos$¢ nie wobec kultury, a w kulturze (Jagoszewska,
1995, s. 26).

W procesach tych istotna role odgrywajq problemy $wiadomosci i samo$wiado-
mosci czlowieka, ktére — zdaniem Zbigniewa Zaborowskiego — w powigzaniu z ta-
kimi zagadnieniami, jak podmiotowo$¢, intencjonalnos$¢ i tozsamosé, mimo wielu
badan i analiz prowadzonych w tym zakresie, sa nadal dywergencyjne i otwarte oraz
rozproszone mi¢dzy réznymi dyscyplinami i subdyscyplinami wiedzy (Zaborow-
ski, 1998, s. 8; Zaborowski, 2002). Sytuacja ta powoduje zarazem swoistg trudnos¢
w okreslaniu roli czynnika swiadomosciowego w ksztattowaniu si¢ koncepcji wlasnej
osoby jednostki, jak i koncepcji jej relacji z otaczajacag rzeczywistoScia kulturowa.
Interesujacym zagadnieniem z punktu widzenia zachodzacych wspétcze$nie zmian
kulturowych, a tym samym i edukacyjnych, jest réwniez podejmowany w analizach
naukowych problem pojmowania zjawisk kulturowych w kontekscie proceséw glo-
balizacji, zaré6wno w aspekcie jej progresywnych, jak i regresywnych cech oraz ambi-
walengji, jako waznej i nieodlacznej cechy charakteryzujacej t¢ kategori¢ (Kempny,
2000, s. 9-11). W konsekwencji pojawia si¢ stan nieciaglosci kulturowej, okreslany
jako ,,stabniecie kultury”, wyrazajacy si¢ w postaci relatywizacji jednostkowych toz-
samosci spolecznych, przyjetych wartosci i norm, ktéry ma zastapi¢ nowy porza-
dek spoleczny, ujmowany jako ,wielo$¢ zachodzacych na siebie i krzyzujacych sie
spolteczno-przestrzennych sieci stosunkéw wiadzy” (tamze, s. 12—13; Nikitorowicz,
2000) i zarazem dopuszczajacy réznorodnosé kultur. Pojawia si¢ zatem koncepcja
czlowieka jako istoty wielowymiarowej, niejednorodnej, istniejacej ,,réwnoczesnie
w oparciu o dwa ogdllne prawa: antynomii (heteronomii i autonomii) oraz prawo
homonimii. Prawu heteronomii podlega spoteczny wymiar czltowieka, prawu auto-
nomii — wymiar biologiczny i podmiotowy, a prawu homonimii — wymiar metafizycz-
ny” (Stas-Romanowska, 1999, s. 122). W praktyce rozwojowej jednostki sprowadza-
ja si¢ one do:

— osiagania jak najlepszego przystosowania si¢ do warunkéw otaczajacej rzeczywi-
sto$ci — zachowywanie sig,

— maksymalizowania niezaleznosci od otoczenia — zachowanie siebie,

— afirmacji $wiata i siebie jako sensownej catosci — zatracanie siebie (tamze, 122-123).
Rozwijajaca si¢ w tych procesach §wiadomos¢ i samoswiadomos$¢ czlowieka,

wyrazajaca si¢ ciaglym podejmowaniem préb integrowania osobowosci jednostki

w danym otoczeniu kulturowym, kierujacej si¢ okreslonym, nadrzednym systemem

wartoSci, mozna okresli¢ jako zjawisko dynamiczne, w ktérym tresci wewngtrzne

izewngtrzne, jak i wchodzace w ich obreb standardy i zadania oraz emocje i motywy
moga by¢ kodowane za pomoca czterech form:

— indywidualnej — polegajacej na personalnym, emocjonalnym przetwarzaniu infor-
macji na podstawie struktury Ja (samooceny i autoschematu),

— obronnej — funkcjonujacej pod wplywem leku i zagrozenia,

— Zzewngtrznej — zwiazanej z przetwarzaniem informacji w sposéb opisowy, zobiekty-
wizowany i uspoleczniony,

— refleksyjnej — wiazacej si¢ z przetwarzaniem syntetycznym, abstrakcyjnym i mysle-
niem zmierzajacym do uzyskania przejrzystosci biograficznej (Zaborowski, 1998,
s. 41-43).
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Takie stanowisko i podejscie do koncepcji jednostki i jej relacji z kultura implikuje
uwzglednienie szerszej perspektywy poznawczej w ujmowaniu i rozumieniu samej
kultury. W kontekscie podjetych rozwazan trudno zarazem nie zgodzi¢ si¢ z opinia
Barbary Olszewskiej-Dyoniziak, zgodnie z ktéra , kultura jest zjawiskiem tak ztozo-
nym, niejednorodnym i pelnym sprzecznosci, ze nie da si¢ jej zamkna¢ w pojedyn-
czej teorii ani uja¢ w jednej definicji. Poszczegdlne teorie nie tyle znosza si¢ przez to,
ze kazda nastepna jest doskonalsza od poprzedniej, ile raczej uzupelniajq (Olszew-
ska-Dyoniziak, 1992, s. 90; Olszewska-Dyoniziak, 1998).

Zaproponowane, syntetyczne podejscie do rozumienia kultury i zjawisk kulturo-
wych moze by¢ przydatne w analizach edukacyjnych, w ktérych — dzicki ujmowa-
niu kultury jako $wiadomosci spotecznej — mozna przesuna¢ punkt ciezkosci z roz-
wazan czysto socjologicznych na epistemologiczne i psychologiczne. , Koncentrujac
si¢ na badaniu form poznania i postrzegania, (...) poznaniu symbolicznemu, cho¢
nierzadko narusza ono porzadek logiki naturalnej, przypisuje si¢ wicksza glebie
i wszechstronno$¢. Symboliczny Swiat kultury ludzkiej odgrywa istotna rol¢ w okre-
$laniu tozsamosci grup ludzkich i ich identyfikacji spotecznej, a tym samym wplywa
takze na przebieg proceséw spotecznych” (Budajczak, 1994, s. 115-122).

Fakt spoleczny, jakim jest wspodtcze$nie wielokulturowos¢, postrzegana zaréw-
no w pozytywnych, jak i negatywnych wymiarach (Lewowicki, 2012, s. 15-46; Ni-
kitorowicz, 2012, s. 47-66), powoduje, iz zastanawiamy si¢, jak moze przebiega¢
proces wrastania jednostki w kultur¢/kultury i nabywanie tym samym okreslo-
nych kompetencji kulturowych, bedacych podstawowym elementem i czynnikiem
warunkujacym rozwdj tozsamosci cztowieka, i czy mamy do czynienia i w jakim
zakresie ze zjawiskiem wykluczania kulturowego. Trafnie bowiem zauwaza Jerzy
Nikitorowicz, iz ,, wsp6tczesna wielokulturowos¢ jawi si¢ jako zjawisko edukacyjne,
przypisane w sposéb szczegdlny edukacji mi¢edzykulturowej. Istotnym zadaniem
edukacyjnym jest w dzisiejszej dobie przygotowanie mtodego pokolenia do aktyw-
nego i tworczego uczestnictwa w kulturze, ktéra stanowi konglomerat mozliwo-
$ci interpretacyjnych. (...) Ukierunkowanie ku spoleczetistwom wielokulturowym
wynika z dynamiki i jakosci wystepowania odmienno$ci kulturowej, nieprzewidy-
walnych zmian w reakcjach i interakcjach wobec siebie. Moze mie¢ miejsce zjawi-
sko symetrycznej akulturacji, przenikania wzajemnego, wzajemne uczestniczenie
w zyciu spoleczno-kulturowym, podejmowanie i rozwiazywanie wielu problemow
lokalnych, regionalnych, co moze prowadzi¢ do powstania uporzadkowanych
struktur spotecznych. Moze jednak nie dochodzi¢ do powyzszego i wytworzona
publiczna przestrzen nie bedzie powodowata wyzwalanie pozytywnych interakcji,
tym samym nie b¢dzie proponowatla rozwiazan pluralistycznych” (Nikitorowicz,
2012, 5. 60-61).

Zalozenia teoretyczno-metodologiczne

W kontekscie nakreslonych rozwazan wstepnych, podjeta w opracowaniu proble-
matyka dotyczy zagadnienia wykluczania kulturowego, ktérego doswiadczaja dzieci
narodowosci polskiej uczace si¢ w szkolach wickszosciowych w Austrii, Czechach,
Frangji i Niemczech, przy czym jest to przyczynek do badan, ktére sa/beda prowadzo-
ne takze w innych krajach europejskich’.

35



W pedagogicznej analizie problematyki wykluczania kulturowego, przyjcto kon-
ceptualizacje teoretyczne, nawiazujace do:

1. Warda H. Goodenougha aksjologicznej koncepcji kultury jako zbioru warto-
Sci — w jej porzadku fenomenalnym (materialna manifestacja kultury w wytworzo-
nych produktach, zachowaniach, takze jezykowych i zdarzeniach spotecznych) oraz
ideacyjnym (to, czego uczymy sie jako cztonkowie kultury, to standardy skladajace
si¢ na nieobserwowalny bezposrednio porzadek ideacyjny — kulture wiasciwg). W tym
rozumieniu ,kultura nie jest zjawiskiem materialnym, nie sktada si¢ z rzeczy, ludzi,
zachowan lub uczud. Jest raczej organizacjq tych wszystkich sktadnikéw. Jest forma
tego, co ludzie przechowuja w swoim umysle, ich modeli postrzegania, kojarzenia
1 interpretowania Swiata (...). Kultura to zbiér pewnych standardéw poznawczych,
ktére reguluja sposéb indywidualnej partycypacji w kulturze. Umozliwiajq interpre-
towanie senséw czynnosci i obiektéw kulturowych i pozwalaja ogarnac mysla rzeczy-
wistos$¢, ktéra dane spoleczenistwo wyrdznia pojeciowo” (za: Buchowski, 1993, s. 13);

2. Koncepcji pogranicza jako kategorii kulturowej, bedacego sferg transformacji
doswiadczen jednostki, cechujacych sie:

— otwartoscig jako doswiadczaniem Ja (poczucia podmiotowosci) z perspektywy In-
nosci w sytuacji codziennego obcowania z przedstawicielami innych kultur,

— ZloZonoscig — rozumiang jako uznanie zgody na funkcjonowanie i wspoélistnienie
ze sobg ambiwalentnych orientacji (sadéw) wartosciujacych, ktére nie przeciw-
stawiajq si¢ jako alternatywy,

— polifonicznoscig (wieloglosowos¢) jako doswiadczanie dialogowej, wielowymiaro-
wej relacji w sytuacji zetkniecia si¢ z innoscia,

— byciem w kulturze (wielokulturowos¢) jako doswiadczenie granic wiasnego spraw-
stwa i mozliwoS$ci dokonywania wyboréw w sferze wartosci i warto$ciowania;

3. Pawla Boskiego teorii tozsamoSci kulturowej opartej na wartosciach i prak-
tykach w warunkach dwu- i wielokulturowej socjalizacji. Tozsamos¢ kulturowa
ujmowana jest jako ,,pojecie relacyjne, bedace stopniem zbieznosci w zakresie wartosci
mi¢dzy indywidualnym Ja a pozytywnym prototypem kulturowym, badzZ tez miedzy de-
skryptywnym dla wlasnej kultury oraz ewaluatywnym jej aspektem” (Boski, 2009, s. 552;
Boski, 2008a, s. 165-205; Boski, 2008b, s. 97-145). W przypadku funkcjonowania na sty-
ku dwoch kultur méwimy o tozsamosci z obu systemami kulturowymi oraz integracji
obu komponentéw. W badaniach wlasnych uwzgledniono rozréznienie dwéch pozioméw
kazdego systemu kulturowego: symbolicznego oraz aksjologicznego (wartosci i praktyki)
i obejmujacego nastepujace sktadniki: (a) wiedze kulturowa, (b) kompetengje jezykowe,
(c) przywiazanie afektywne, (d) poczucie odmiennosci i trudnosci, (e) tozsamo$¢ dwu-
kulturowa (zachowanie i nabycie), (f) wlasng sytuacje zyciowa i zadowolenie z niej (Bo-
ski, 2009, s. 548-564). Odwolanie si¢ w analizach pedagogicznych do proponowanego
modelu zaklada mozliwos¢ transmisji kulturowej w warunkach intencjonalnego procesu
nauczania i uczenia si¢ (m.in. w rodzinie, szkole, grupie réwiesniczej, Srodowisku lokal-
nym) oraz doswiadczenia w dyskursie spolecznym danego kraju i stanowi — w por6w-
naniu z tradycyjnymi koncepcjami akulturacji (Berry, 1994, s. 253-257; Wysocka, 2003,
s. 74-79) — najbardziej ztozony konstrukt, badajacy integracje w picciu znaczeniach: in-
tegracje jako pozytywne wartosciowanie dwukulturowosci; integracje jako kompetencje
dwujezyczng/dwukulturowa; integracje jako ,,specjalizacje funkcjonalng”; integracje jako
nowa jakos¢, bedaca fuzja elementéw sktadowych oraz integracje jako autonomie psy-
chologiczna wobec obu kultur wyjSciowych (Boski, 2009, s. 542-547);
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4. Koncepcji wykluczania kulturowego jako procesu ciagtego, rozlozonego w czasie, uj-
mowanego w dwojakim rozumieniu: utraty dobra — dostepu do kultury symbolicznej kra-
ju pochodzenia) oraz utraty szansy — dostepu do kultury symbolicznej kraju przyjmujace-
go (Kostylo, 2008; Lompart, 2010; Marks, 2003, s. 293-324; Plonka-Syroka, Marchel, 2010).

Badane komponenty tozsamos$ci kulturowej:

— wiedza kulturowa (symboliczna i aksjologiczna — wartos$ci i praktyki),

— kompetencje jezykowe i behawioralne,

— przywiazanie afektywne (kateksje) — trudnosci/konflikty przejawiajace si¢ w po-
czuciu r6znic w praktykach, warto$ciach (dystans kulturowy) oraz w poniesio-
nych porazkach i negatywnych emocjach w tym obszarze,

— poczucie odmiennosci/obcosci i trudnosci,

— tozsamos$¢ kulturowa — dwu- i wielokulturowa (zachowanie i nabycie),

— wilasna sytuacja zyciowa i zadowolenie z zycia.

Badane komponenty wolnosci kulturowej w szkole wiekszo$ciowej:

— pluralizm jezykowy — mozliwo$¢ porozumiewania si¢ w jezyku narodowym/etnicz-
nym z nauczycielami, réwiesnikami i innymi osobami w szkole,

— edukacja w jezyku ojczystym — formy zaje¢, materialy edukacyjne,

— tresci dotyczqce rdznorodnosci kulturowej zawarte w programach nauczania — eduka-
cja migdzykulturowa,

—  wolnos¢ religijna — mozliwo$¢ praktyk religijnych, uznawanie $wiat religijnych,
réoznorodnos¢ religijna,

— tozsamos¢ dwu- lub wielokulturowa — wsparcie dla mniejszosci narodowych/etnicz-
nych, promowanie i ochrona ich débr kultury, promowanie tolerancji.

W podjetych poczynaniach badawczych — uwzgledniajac przyjete zatozenia teore-
tyczne — wykorzystano zaréwno metody iloSciowe, jak i jakoSciowe, ze szczegdlnym
zwroceniem uwagi na specyfike badan przeprowadzanych indywidualnie z dziec-
kiem, w stosunku do ktérych podstawowe zalozenia formulowane w metodologii
zwracaja uwage nie tylko na empatyczna postawe badacza wobec jego obiektu ba-
dawczego — dziecka, lecz takze na aspekty etyki badawczej, wiedz¢ o poziomie re-
fleksyjnosci dziecka jako partnera w wywiadzie, jak i na metodyczne kompetencje
samego badacza (Kopp, Lippitz, 2001, s. 158-160). W analizie materiatu empirycz-
nego zastosowano redukujacy oraz rozbudowujacy sposob przeksztalcenia danych,
jak réwniez uwzgledniono zalozenia interpretacyjnego podejScia do analizy sensow
wypowiedzi w kontekscie: rozumienia mysli oséb badanych, krytycznego rozumie-
nia zdroworozsadkowego oraz rozumienia teoretycznego (Kvale, 2004, s. 213-231;
Miles, Huberman, 2000; Denzin, Lincoln, 2009). W sporzadzeniu pelnego opisu zja-
wisk wykorzystano réwniez podejscie fenomenologiczne, polegajace na przejsciu
od indywidualnych teksturalno-strukturalnych relacji znaczen i istoty przezy¢ ba-
danych os6b do syntezy w postaci uniwersalnego opisu doswiadczen kulturowych,
reprezentujacego grupe (grupy) jako catos¢ (Moustakas, 2001, s. 147-149).

W badaniach wlasnych przeprowadzono obserwacje etnograficzng, ktéra obej-
mowala cztery fazy:

— pierwsza (obserwacja opisowa) stuzyla poznaniu badanego terenu badan oraz ucz-
niéw narodowosci polskiej uczacych sie w szkotach wigkszosciowych danego kraju,

— w drugiej (obserwacji zogniskowanej) rejestrowano, zgodnie z przygotowanymi
przewodnikami obserwacji, wszystkie zachowania dzieci (werbalne i niewerbal-
ne) w zakresie ich doSwiadczen kulturowych,
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— trzecia (obserwacja selektywna) umozliwita sprawdzenie sformutowanych wnio-
skéw oraz szczegdlowe rejestrowanie zachowan dzieci, Swiadczacych o ich ada-
ptacji do nowych warunkéw zycia i uczenia si¢, w trakcie ktérych nabywane
sq normy, wartosci i schematy zachowania obowiazujace w kulturze obcego kraju,

— w czwartej (samoobserwacji) zastosowano zasade¢ refleksyjnosci, zgodnie z ktéra
poddano obserwacji samego badacza oraz proces jego wlasnego asymilowania sie,
czyli przyjmowania perspektywy poznawczej panujacej w danym terenie badan.
Obserwacje etnograficzng uzupelniono wywiadem kulturowym, w ktérym za-

warto pytania umozliwiajace (a) uzyskanie pelnego obrazu funkcjonowania dziecka

w szkole, (b) okreslenie poczucia tozsamosci (w tym narodowej), (c) zdiagnozowa-

nie stopnia identyfikacji z grupami, z ktérymi dziecko ma kontakt, (d) okreSlenie

stopnia kulturalizacji, z uwzglednieniem sfery kompetencji — wiedzy i rozumienia
zachowan oraz sfery emocjonalnej — osobistego stosunku do ré6znych zdarzen, ktére
dziecko obserwuje i w ktorych uczestniczy oraz oceny zachowan oraz sfery wartoSci.

Badaniami przeprowadzonymi w latach 2011-2012 obj¢to ogétem 305 uczniéw
narodowosci polskiej (166 dziewczat i 139 chlopcéw) uczeszczajacych zaréwno
do szkdt podstawowych w Austrii, Czechach, Frangji i Niemczech (klasy II-VI), jak

i dodatkowo do szkolnych punktéw konsultacyjnych przy ambasadach RP w tych

krajach (1 raz w tygodniu).

Whnioski

Uzyskane rezultaty badan oraz ich analiza i interpretacja pozwalaja stwierdzié,

iz w kazdym z badanych srodowisk mamy do czynienia z procesualnym przebiegiem

zmian kulturowych, co przektada si¢ m.in. na nastepujace cechy:

Srodowisko austriackie:

* podobienstwo wartosci, obyczajow i stylu zycia,

* wolnos¢ kulturowa w szkole w zakresie pluralizmu jezykowego, edukacji wielo-
kulturowej, praktyk religijnych,

* brak mozliwosci edukacji w jezyku ojczystym,

* rodzice dzieci narodowosci innej niz austriacka, legitymujacy si¢ wyksztalceniem wyz-
szym, czeSciowo wlaczaja si¢ w dyskusje dotyczace probleméw szkolnych dziecka,

* 40% badanych dzieci narodowosci innej niz austriacka przejawia symptomy dwu-
lub wielowymiarowej tozsamos$ci kulturowej.

Srodowisko czeskie:

* podobienstwo wartosci, obyczajow i stylu zycia,

* wolnos¢ kulturowa w szkole w zakresie pluralizmu jezykowego i edukacji wielo-
kulturowej (regionalnej),

¢ brak mozliwosci praktyk religijnych i edukacji w jezyku ojczystym,

* rodzice dzieci narodowo$ci innej niz czeska, legitymujacy si¢ wyksztatceniem $red-
nim i wyzszym, wlaczaja si¢ w dyskusje dotyczace probleméw szkolnych dziecka,

* podstawa poczucia tozsamosci kulturowej jest zakorzenienie lokalne, zwiazek
z Zaolziem i ze Slaskiem,

* dzieci ujawniajq poczucie obcosci poza wlasnym regionem,

* prawie potowa badanych dzieci (48%) narodowos$ci innej niz czeska przejawia
symptomy dwu- lub wielowymiarowej tozsamosci kulturowe;j.
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Srodowisko francuskie:

* podobienstwo wartosci, obyczajéw i stylu zycia,

*  wolnos¢ kulturowa w szkole w zakresie pluralizmu jezykowego, edukacji wielo-
kulturowej,

* brak mozliwosci praktyk religijnych i edukacji w jezyku ojczystym,

* rodzice dzieci narodowosci innej niz francuska, legitymujacy si¢ wyksztalceniem
wyzszym, cz¢Sciowo wiaczaja sic w dyskusje dotyczace probleméw szkolnych
dziecka,

*  34% uczniéw deklaruje poczucie odmiennosci/obcosci i trudnosci,

* 28% badanych dzieci narodowosci innej niz francuska przejawia symptomy dwu-
lub wielowymiarowej tozsamosci kulturowe;j.

Srodowisko niemieckie:

* niezgodne, przeciwstawne wartos$ci i normy spofeczne,

* calkowity brak wolnosci kulturowej w szkole (w zakresie wyr6znionych obszaréw),

* rodzice dzieci narodowosci innej niz niemiecka (bez wzgledu na znajomos¢ jezy-
ka) nie wlaczaja sic w dyskusje dotyczace probleméw szkolnych dziecka,

* caloSciowa zmiana w odniesieniu do dzieci narodowos$ci innej niz niemiecka
obejmuje sfer¢ symboliczng (poczucie tozsamosci, jezyk), struktur¢ spoleczna
(kontakty réwiesnicze) oraz sfere zachowan ekonomicznych (standard zycia),

* ma specyficzne fazy (od konfrontacji kultur — przez adaptacje nowych tresci kul-
turowych — do dekulturacji, czyli stopniowego przejecia wzoréw kultury obcej),

* dzieci narodowosci innej niz niemiecka przejawiaja najczesciej (92%) poczucie
jednorodnej, niemieckiej tozsamosci kulturowe;j.

Odnoszac uzyskane wyniki badan do przywotanej koncepcji wykluczania kul-
turowego mozna zauwazy¢, iz w Srodowiskach szkét wigkszosciowych, w ktérych
funkcjonuja m.in. dzieci narodowosci polskiej, mamy do czynienia z:

— pelnym wykluczaniem w szkole wickszosciowej z kultury narodowej (model
konfliktowy — zasada wolnosci kulturowej oraz zasada réwnego dostepu do débr
i wartosci sa ze soba w konflikcie) — m.in. przyktad srodowiska niemieckiego
i cze¢Sciowo francuskiego;

— mnieréwnomiernym wykluczaniem (postepujacy proces utraty dobra) w szkole
wickszoSciowej z kultury narodowej — m.in. przyktad srodowiska austriackiego,
czeskiego i czesciowo francuskiego.

Mozna zatem stwierdzi¢, biorgc takze pod uwage specyfike spoteczno-kulturowa
i ekonomiczno-gospodarcza badanych srodowisk, iz ucz¢szczanie do szkoty wickszo-
Sciowej nie otwiera najczesciej przed uczniem wywodzacym si¢ z mniejszoSci naro-
dowej dostepu do kultury. Nie nabywa on wiedzy i umiejetnosci koniecznych do ko-
rzystania z kultury symbolicznej — pojawia si¢ zatem problem odpowiedzialnosci
szkoly za wykluczanie kulturowe uczniéw, w tym odpowiedzialnoSci moralnej, i jest
to zarazem zagadnienie wymagajace osobnych studiéw i analiz. Nalezy jednak wzia¢
pod uwage to, iz nakreSlone rozwazania nie oddaja pelnego obrazu proceséw wy-
kluczania kulturowego, ktérym podlegaja polskie dzieci w Austrii, Czechach, Francji
i Niemczech. Pozwalaja jedynie na prob¢ uchwycenia, opisu i interpretacji charakte-
rystycznych cech oraz tendencji w zakresie omawianego zagadnienia, majacych za-
razem istotne znaczenie w podejmowaniu okreslonych dziatani edukacyjnych w spo-
tecznosciach wielokulturowych. Przedstawione refleksje sktaniaja réwniez do for-
mutowania nowych pytan w kontekscie teorii i praktyki edukacji miedzykulturowe;j,
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i tym samym umozliwiajg poznanie nowej rzeczywistoSci spoteczno-kulturowej,
w ktoérej zyje wspodlczesne polskie dziecko urodzone lub przebywajace za granica.
Niestety dla edukacji miedzykulturowej oznacza to jednak, ze jesteSmy w punkcie
wyjscia i mamy t¢ edukacje — odwotujac si¢ do ksiazki Bulinskiego Czlowiek do zrobie-
nia. Jak kultura tworzy czlowieka (Bulinski, 2002) — do zrobienia.

Przypisy

! Projekt zostal sfinansowany ze srodkéw Narodowego Centrum Nauki.
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Pogranicze jako przestrzen aksjologicznego (nie)wspoélistnienia —
ku wykluczaniu kulturowemu

Podjete w opracowaniu rozwazania dotycza zagadnienia wykluczania kulturowego, ktérego do-
Swiadczaja dzieci narodowosci polskiej uczace si¢ w szkolach wigkszosciowych w Austrii, Czechach,
Francji i Niemczech, przy czym tekst prezentuje fragment szerszych badan, ktére sa/beda prowadzo-
ne w innych krajach europejskich. W pedagogicznej analizie problematyki wykluczania kulturowego
przyjeto konceptualizacje teoretyczne, nawiagzujace do: (1) aksjologicznej koncepcji kultury Warda
H. Goodenougha jako zbioru wartosci, (2) koncepcji pogranicza jako kategorii kulturowej, bedacego
sferg transformacji doSwiadczen jednostki, (3) Pawla Boskiego teorii tozsamosci kulturowej opartej
na warto$ciach i praktykach w warunkach dwu- i wielokulturowej socjalizacji oraz (4) koncepcji
wykluczania kulturowego jako procesu ciagtego, roztozonego w czasie, ujmowanego w dwojakim
rozumieniu: utraty dobra (dost¢pu do kultury symbolicznej kraju pochodzenia) oraz utraty szansy
(dostepu do kultury symbolicznej kraju przyjmujacego).

Slowa kluczowe: pogranicze, wykluczanie kulturowe, edukacja wielo- i miedzykulturowa, tozsa-
mos$¢ kulturowa, wolno$¢ kulturowa

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

The study explores the issue of cultural exclusion experienced by Polish children attending majority
schools in Austria, the Czech Republic, France and Germany. However, only a section is presented here
of broader research which has been and will be conducted in other European countries. What was ap-
plied in a pedagogical analysis of cultural exclusion were some theoretical conceptualizations which
referred to: (1) Ward H. Goodenough'’s axiological concept of culture as a set of values, (2) the concept
of borderland as a cultural category and a sphere of transformation of the individual’s experiences,
(3) Pawel Boski’s theory of cultural identity based on values and practices in the 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 to symbolic culture of the homeland)
and the loss of chance (for access to symbolic culture of the host country).

Keywords: borderland, cultural exclusion, multi- and intercultural education, cultural identity,
cultural liberty

Translated by Agata Cienciala
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ROZNORODNOSC RELIGIJNA SPOLECZENSTW
WIELOKULTUROWYCH WYZWANIEM EDUKACYJNYM

We wspdlczesnych wielokulturowych spoteczenstwach zyja obok siebie ludzie r6z-
nych kultur i religii, preferujacy rozmaite systemy wartosci i majacy rézne orien-
tacje Swiatopogladowe. W artykule podejmuj¢ rozwazania nad jednym z gtow-
nych atrybutéw wielokulturowego spoteczefistwa — réznorodnoscia i pluralizmem,
zwlaszcza w obszarze religii. Poniewaz pojecie r6znorodnosci religijnej réznie si¢
definiuje, wazne jest uzgodnienie, jakie zostaje przyjcte jego rozumienie. Problem
bowiem nie polega na samej réznorodnosci — jest on faktem spoleczno-kultu-
rowym. Zasadniczy problem polega na tym, jak na t¢ ré6znorodnos¢ patrzeé, jak
ja postrzegac i oceniaé, czy ja akceptowac i szanowad, czy raczej niwelowac i jej
przeciwdziata¢? Problem ten staje si¢ wyzwaniem dla edukacji: czy i w jaki spos6b
wprowadzacd te zagadnienia jako zadania edukacyjne? Wraz ze wzrostem réznorod-
nosci religijnej i Swiatopogladowej wzrasta nie tylko zapotrzebowanie na rzetelna
informacje o religiach, ale ro$nie réwniez potrzeba poszukiwania drég wzajemnego
poznania i lepszego zrozumienia si¢ ludzi r6znych wyznan, religii, Swiatopogla-
déw. Mozna zaktada¢, ze pozwoli to na okazywanie wigkszej tolerancji, budowanie
postaw szacunku wobec wyznawcéw innych religii, dazenie do miedzyreligijne-
go zblizenia i dialogu. Zadania te sq wielkim wyzwaniem edukacji miedzykultu-
rowej, jak réwniez szkolnej edukacji religijnej, ktéra wspomagajac ksztattowanie
tozsamosci religijnej mtodziezy powinna — poprzez wilaczenie wymiaru religijnej
réznorodnosci do procesu edukacyjnego — zadba¢, by tozsamos$¢ religijna byta toz-
samoscig otwartg wobec InnoSci religijnej. Kwestie réznorodnosci religijnej — i wy-
nikajace z nich réznorodne implikacje spoleczne — staly sie¢ waznym problemem
spotecznym i edukacyjnym oraz kluczowym elementem dociekann naukowych wy-
magajacym analiz i odpowiedzi.

Europejskie dokumenty — nawolujace do rozwoju strategii nauczania o religiach
i wierzeniach w szkole, pozwalajace nie tylko przekazywaé wiedze o réznorodno-
Sci religijnej, ale réwniez wspomagajace ksztaltowanie u mltodziezy postawy po-
szanowania i tolerancji wobec Innosci oraz apelujace o odpowiednig edukacj¢ na-
uczycieli, to m.in. wytyczne Organizacji Bezpieczenistwa i Wspdlpracy w Europie
oraz Biura Instytucji Demokratycznych i Praw Czlowieka sformutowane w Toledo
w 2007 roku (OSCE, 2007). Dokumenty te zmotywowaly mnie do podj¢cia niniej-
szych rozwazan.
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Roéznorodnos¢ religijna

W spoteczenistwach wielokulturowych spotykaja si¢ nie tylko rézne kultury, ale za-
zwyczaj takze rézne religie. Zr6znicowanie religijne jest jedna z gtéwnych cech spo-
feczenstw wielokulturowych. Jakkolwiek wieloreligijnos$¢ nie jest koniecznym atry-
butem spoteczenistwa wielokulturowego, wickszos¢ spoteczenstw wielokulturowych
jest jednoczes$nie spoleczenstwami wieloreligijnymi. R6znorodno$¢ religijna jest nie-
watpliwie zwigzana z wielokulturowos$cia, moze t¢ wielokulturowos$¢ wzbogacaé, ale
iw pewnym sensie jq zubaza¢, bedac zrédiem spotecznych antagonizméw i konflik-
téw o podlozu religijnym. Negatywne implikacje réznorodnosci religijnej, zwlaszcza
tej wykorzystanej politycznie, staja si¢ trudnym doswiadczeniem wielu wspélcze-
snych wielokulturowych spoleczenstw.

Pojecie réznorodnosci religijnej jest powszechnie uzywane w réznym sensie. Po-
tocznie jest kojarzone z wyst¢powaniem na danym obszarze réznych religii. W na-
ukach humanistycznych uzycie tego pojecia zwiazane jest z wieloscig kultur i religii,
wzrastajacej na przestrzeni dziejow, a szczegdlowiej oznacza wystepowanie wielu
religii, wyznan, wierzen, przekonan religijnych i wynikajacych z nich sposobéw za-
chowan i styléw zycia. Na wspoélczesna europejska réznorodnos¢ religijna sktada sie
nie tylko mozaika ré6znych wyznan chrzescijaniskich, ale i wspélnoty reprezentujace
wiele religii, w tym przede wszystkim islam, buddyzm, judaizm oraz coraz liczniejsza
rzesza ludzi nieprzyznajacych si¢ do zadnej wspélnoty religijnej, majacych jednak
wlasna (prywatna) religi¢ badZ ludzi niewierzacych, agnostykéw, o Swiatopogladzie
Swieckim.

W naukach spotecznych obok réznorodnosci religijnej terminem czesto stosowa-
nym jest zr6znicowanie religijne. Jednak i ten termin jest niejednoznaczny, ponie-
waz w zaleznosci od przyjetych wskaznikéw stuzacych do jego okreslania, moze by¢
réznie rozumiany. James Beckford wymienia nastepujace wskazniki zréznicowania
religijnego: liczba odr¢bnych organizacji i wsp6lnot religijnych; liczba cztonkéw na-
lezacych do okreslonych wspdélnot oraz liczba odr¢bnych tradycji wyznaniowych
wystepujacych w danym kraju (Beckford, 2006, s. 112-114). Zdaniem J. Beckfor-
da, liczba odrebnych tradycji wyznaniowych jest bardziej uzytecznym wskaznikiem
zréznicowania religijnego niz dwa poprzednie wskazniki, poniewaz jest bardziej pre-
cyzyjny i moze ukazywac istotne réznice kulturowe i religijne. Biorac pod uwage ten
wskaznik, kazdy kraj, w ktérym istnieja przynajmniej dwie odr¢bne tradycje wy-
znaniowe o znaczacej liczbie wyznawcéw, mozna uznad za zréznicowany religijnie.
W tym rozumieniu, kraje Europy Srodkowo-Wschodniej, w tym Polska, niemajace
obecnie zbyt wielkiej liczby przedstawicieli innych religii niz chrzes$cijaniska (co jed-
nak szybko ulega zmianie), sq krajami o znacznym zréznicowaniu Kosciota chrzesci-
janiskiego, ktére dotyczy katolicyzmu, protestantyzmu i prawostawia.

Jeszcze inne znaczenie przybiera zréznicowanie religijne w obrebie wyznan, rozu-
miane jako proces wewnetrznego réznicowania si¢ wczesniej jednolitej tradycji wyzna-
niowej na osobne nurty, ugrupowania czy odtamy. Takie r6znice ujawniajq si¢ nawet
wewnatrz Kosciola ortodoksyjnego, ktéry potocznie uwazany jest za najbardziej od-
porny na zmiany. To rozumienie zr6znicowania religijnego mozna by przyja¢, opisujac
religijno$¢ w Polsce w celu uwypuklenia heterogenicznosci wickszosciowej wspdlnoty
katolickiej, a w konsekwencji catego spoleczenstwa polskiego, jezeli z r6znych przy-
czyn istnienie innych niz katolickich wspélnot uwazaloby si¢ za mato znaczace.
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O réznorodnosci religijnej i Swiatopogladowej okreslonego spoleczenstwa decy-
duje nie tylko zr6znicowanie polegajace na wystepowaniu odrebnych tradycji wyzna-
niowych czy wspoélnot religijnych. Tworzy ja wewnetrzne zréznicowanie wspdlnot,
a ponadto réznorodno$¢ zwiazana z ponowoczesnoscig i globalizacja, wskazujaca
na réznorodnos¢ jednostki w sensie bycia rozfragmentowang, poprzez idee czy grupy
walczace ze soba, poprzez wzrost indywidualizmu, sekularyzacji i prywatyzacji religii.
Niemiecki filozof Wolfgang Welsch w kontekscie ponowoczesnosci méwi o ,,skrajnej
réznorodnosci” dotyczacej Swiatopogladu i stylu zycia (Welsch, 1999, s. 196). W za-
kres tej nowoczesnej réznorodnosci religijnej wchodza poszczegoélne religie 1 wyzna-
nia zinstytucjonalizowane (Ko$cioly, wspdlnoty religijne i sekty), uzupelniane przez
r6zne formy religii ,,prywatnej”, wynikajace z indywidualnego, dowolnego konstru-
owania Swiatopogladu (,,indywidualny bricolage”) z dostepnych jednostce elemen-
téw religijnych i magicznych. Ta indywidualna religijnos¢ chrzescijanska wyznacza
postawy 1 praktyki religijne, nie zawsze zgodne z oficjalng nauka KoSciola. Nowe
formy religijnosci (nazywane tez duchowoscia) sa bardziej popularne niz tradycyjne,
instytucjonalne formy religii. Thomas Luckmann nazwat je ,niewidzialng religia”,
w przeciwstawieniu do , widzialnych” i latwo rozréznialnych form instytucjonal-
nych (Luckmann, 2006). Tak szeroko rozumiang nowoczesna réznorodnos¢ religijna
przyjmuj¢ w niniejszych rozwazaniach.

Proces réznicowania si¢ religijnych wierzen i praktyk, czyli powstawanie nowych
religii, to proces trwajacy od zarania cywilizacji, obarczony wielorakimi uwarunko-
waniami: historycznymi, spotecznymi, politycznymi i kulturowymi. Wspoélczesne
zréznicowanie religijne w Europie, podobnie jak na innych kontynentach, jest jego
konsekwencja. Proces ten jest nicodwracalny, co wiecej, tempo i zakres réznicowania
wydaje si¢ coraz wicksze.

W przeszlosci zazwyczaj rozumiano réznorodnosé religijna jako przeszkode — kt6-
rq nalezy usuna¢ — na drodze do jednosci religijnej. W Sredniowiecznej koncepcji
jednolitego $wiata, w ktérym zycie bylo ksztaltowane przez Swiatopoglad chrze-
Scijaniski, chodzilo gléwnie o to, by wyznawcédw innych religii nawr6ci¢ na chrze-
Scijanstwo. Religijne zréznicowanie bylo czasem przyczyna przesladowan, wojen
religijnych i podbojéw. W chrzescijanskiej Europie pojawialy si¢ proby stworzenia
idealnego panstwa (polityki), jak réwniez idealnej religii (odnowy chrzescijanistwa),
w wyniku czego powstawaly jej nowe formy organizacyjne, ktére jednak nie byly
traktowane jako réwnorzedne — wobec tradycyjnych — wspoélnoty religijne, lecz jako
sekty, a ich czlonkowie podlegali publicznemu napi¢tnowaniu, przesladowaniom
i wykluczeniu. Zazwyczaj jednak dla wickszoSci spoteczenistwa religia byta, mimo jej
pozornego réznicowania si¢, efektem przypisania do odpowiedniej tradycji religijnej
wspo6lnoty lokalnej i byta ,,dziedziczona” z pokolenia na pokolenie.

Z czasem jednak religia coraz mniej oddziatywala na inne sfery zycia, a OSwiece-
nie, rugujac ja z takich obszardéw, jak filozofia, chciato wtasciwie zredukowac religie
do moralnosci. Ponadto takie zjawiska spoleczne, jak wzrost indywidualizmu, zani-
kajacy szacunek dla autorytetow, prywatyzacja religii, przyczynily si¢ do tego, ze reli-
gia (podobnie jak inne aspekty zycia) stata si¢ kwestia wyboru jednostki, co w jezyku
socjologicznym nazywa si¢ efektem osiggniecia (Barker, 2007, s. 128). W sytuacji,
kiedy religia nie rzadzi juz innymi aspektami zycia, jednostka czuje wicksze spotecz-
ne przyzwolenie na opuszczenie tradycyjnego systemu wierzen, ktéry wyniosta z ro-
dziny, i wyb6r innego (lub zadnego), bardziej odpowiadajacego jej oczekiwaniom.
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Zmiany spoteczne ulatwily odrzucanie tradycyjnych, ale réwniez dostarczyly alter-
natywnych sposobéw wiary (Barker, 2007, s. 130), co przyspieszylo wzrost r6znorod-
nosci religijnej.

Wspblczesnie nie moga poszczegdlne religie czy wyznania uwazaé, ze to one po-
siadaja monopol na prawde. Stopieh wzajemnej akceptacji i uznania ré6znych grup
religijnych powinien rosna¢ adekwatnie do wzrastajacego zréznicowania religijnosci
wspolczesnych. Z tego wzgledu nalezy postrzega¢ réznorodnos¢ nie jako problem,
a bardziej jako zadanie spoleczne, ktére wymaga uwagi, jako wyzwanie, ktéremu
trzeba stawic czoto, réwniez w obszarze edukacji.

Pluralizm religijny i Swiatopogladowy

Sytuacje wynikajaca z wielosci religii i wyznan mozna okresla¢ jako réznorodnos¢
religijng, mozna tez méwic o pluralizmie religijnym. Jakkolwiek oba terminy sg cza-
sem stosowane zamiennie, nalezy je rozréznia¢. Pluralizm religijny — jak podkre§lam
to w moich tekstach (R6zanska, 2008, s. 225-227; Rézanska, 2011, s. 250) oznacza
co$ wiecej niz réznorodnos¢ religii i wyznan w danej sytuacji czy na danym obszarze.
Za Peterem Bergerem nalezy przyjaé, ze , pluralizm to sytuacja, w ktérej rézne grupy
etniczne lub religijne wspoélistnieja w warunkach spokoju spotecznego i utrzymu-
ja wzajemne kontakty spoteczne” (Berger, 2007, s. 8), a nie tylko zyja obok siebie.
W przeciwienstwie do zr6znicowania religijnego, ktére w spos6b opisowy odnosi si¢
do wielosci religii, pluralizm religijny ma znaczenie normatywne. Oznacza $wiado-
my sposOb radzenia sobie z wieloSciq religii, wynikajacy z pozytywnej spolecznej oce-
ny zréznicowania religijnego.

Koncepcje pluralizmu

Sytuujac problematyke réznorodnosci religijnej i swiatopogladowej w kontekscie
wyzwan pojawiajacych sie przed wspodlczesna szkolq i szkolng edukacja, w tym edu-
kacja religijng, nalezy przywotac i odnies¢ si¢ do okreslonych koncepgji pluralizmu.

Sposréd réznych koncepcji pluralizmu pragne¢ przywotaé ujecie pluralizmu opra-
cowane przez Charlesa Taylora (1992), poniewaz rozwaza on pluralizm w kontekscie
tozsamosci, co czyni jego koncepcje szczegdlnie przydatng w rozwazaniach pedago-
gicznych. Autor zadaje pytanie: W jaki sposéb poszczegdlne grupy/jednostki w spo-
feczenistwie odnosza si¢ i czego wymagaja od innych? Odpowiedz, jakiej udziela,
jest nastepujaca: Kazda grupa czy jednostka oczekuje uznania przez inne. Kazdy
czlowiek ma swoja tozsamos¢ i z tego wzgledu powinien by¢ szanowany. Jednak
sama deklaracja szacunku jest niewystarczajaca, powinniSmy uscisli¢, dlaczego ten
drugi ma by¢ przez nas szanowany? Dawniej szacunek wynikat np. ze statusu spo-
fecznego, dzi§ w sytuacji réwnosci wobec prawa, wszyscy wymagaja jednakowego
szacunku. Ch. Taylor pisze, ze zrédtem szacunku i uznania jest tozsamosc¢ czlowieka.
Kazda jednostka powinna by¢ szanowana i uznawana ze wzgledu na swojg unikalng
tozsamos$¢, odrozniajacy ja od innych. Tozsamos¢ nie moze by¢ rozwazana jedynie
w kategorii szacunku, ale w kategorii godnosci naleznej kazdej osobie. Podstawa
tozsamosci jest zdobywanie uznania ze strony innych. Jednostki lub grupy uzyskuja
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je w dialogu, ktéry jest czeScia sktadowq tozsamosci. Dialog umozliwia poznanie
drugiego, zrozumienie go, jak réwniez poznanie drugiego (Ty) jest Zrédlem samo-
poznania (Ja) i budowania wlasnej tozsamosci. Wedtug Ch. Taylora to jednostka,
a nie tylko tradycja czy przypisanie do wspélnoty, decyduje o wlasnej tozsamosci,
kreujac swoja tozsamos¢, z jednej strony w wyniku negocjacji z otoczeniem, jej rela-
¢ji ze spotecznoscia (rodzinng, wyznaniowa), a z drugiej — w konsekwencji osobistej
akceptacji i wyboru poszczegélnych wymiaréw tozsamosci (Taylor, 1995, s. 12-15).

Ch. Taylor za spoteczenstwo pluralistyczne uznaje takie wielokulturowe spote-
czenistwo, w ktérym kazda jednostka badZ grupa moze okresla¢ ide¢ dobrego zycia
i budowac¢ go wedtug wtasnego uznania, bez pote¢piania tych, ktérzy mysla o dobrym
zyciu i buduja go inaczej (Ziebertz, 2001, s. 118). Uwaza tez, Ze nie jest wazne roz-
poznanie, czy kazda kultura ma t¢ sama wartos¢, ale o wiele lepsze jest zobaczenie
czego$ wartosciowego w innych kulturach i religiach — poprzez zobaczenie wartosci
w drugim czlowieku. Taka koncepcja pluralizmu moze by¢ przydatna w kontekscie
rozwazah nad ré6znorodnoscia religijna i jej edukacyjnymi implikacjami.

Roéznorodnosc¢ religijna jako wyzwanie dla edukacji

Dlaczego ré6znorodnos¢ religijna i Swiatopogladowa spoteczenistw jest dla edukacji
szkolnej problemem i wyzwaniem? Na czym polega problematycznos¢ i ztozonosé¢
tego zagadnienia?

Po pierwsze, ztozono$¢ zagadnienia polega na tym, ze w edukacji do réznorodno-
Scireligijnej nie ma jednego podejScia, nie moze by¢ realizowana tak samo w réznych
krajach, nie tylko dlatego, ze réznorodnos¢ ta w réznych krajach dotyczy innych
religii i wyznan, ale przede wszystkim ze wzgledu na potrzebe refleksji na temat
historycznych, kulturowych i spotecznych uwarunkowan towarzyszacych procesowi
réznicowania religii i sposobowi jego postrzegania przez spoleczenstwo. Nie mozna
pomija¢ historycznych i kulturowych korzeni spoteczenstw europejskich, ktére same
w sobie sg bardzo zr6znicowane. Inna jest réwniez spoteczna rola religii i KoScioléw
w r6znych krajach. Z tego wzgledu nie mozna bezrefleksyjnie przenosi¢ sprawdzo-
nych koncepcji edukacji religijnej z innych krajéw. W Polsce — z uwagi na niewielki
stopien zréznicowania religijnego spoteczenistwa (jesli wzia¢ pod uwage znaczace
grupy religijne) — problem edukacji do réznorodnosci religijnej moégtby sie wyda-
wac niezbyt wielkiej wagi. Niemniej jeSli spojrzymy na t¢ réznorodnos¢ religijna
przez pryzmat jej historycznych kolei i przemian badZ przez pryzmat wielokulturo-
wych i wieloreligijnych pograniczy Polski, jej obraz bedzie bardziej kompletny. Le-
szek Korporowicz proponuje, by za egzemplifikacje pelnej wielokulturowosci wziaé¢
okres panowania Jagiellonéw. Jest to inspiracja, , ktéra wyrasta z glebi i tozsamosci
konkretnej, cho¢ wielorakiej w swojej tresci kultury. Jest to inspiracja dziedzictwem
Polski okresu Jagiellonéw (1387-1572), w tym dokonan Rzeczypospolitej Obojga
Narodéw (1569), pelnej wielokulturowosci, sporéw, ale i tolerancji, otwartosci i dia-
logicznosci, miejsca spotkania i przenikania wielu kultur i religii, czaséw niezwykle
rozbudzonych potrzeb poznawania i tworzenia, nauki i sztuki, a nade wszystko wielu
interakcji i poszukiwan. Powstala w ten sposéb bogata tradycja wielosci, potaczona
pragnieniem budujacej jednosci nie zamykala, a otwierata, nie burzyla, a tworzyta”
(Korporowicz, 2012, s. 174). Innym spojrzeniem na réznorodnos¢ religijng Polski
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jest uwzglednienie pograniczy, regionéw od wiekéw wielokulturowych i wieloreli-
gijnych. Do takich nalezy zwlaszcza Slask Cieszynski, gdzie zréznicowanie religijne
regionu (zyja tu katolicy, ewangelicy-luteranie i wyznawcy wielu innych KoScioléw
protestanckich) rozwijato i implikowato — jako naturalng potrzebe spoleczno-kultu-
rowa i religijng warunkujaca pokojowe wspdlistnienie — postawy tolerancji, szacun-
ku i otwartos$ci na Innego, jak réwniez prowadzenie dialogu mi¢dzy wyznaniami
i wspolprace ekumeniczna. Takie pozytywne doswiadczenia rodzimej ré6znorodnosci
religijnej powinny inspirowaé podejmowanie wysitkoéw edukacyjnych z miodzieza,
coraz bardziej zr6znicowang w swoich przekonaniach religijnych i Swiatopogladzie.

Druga, istotna kwestia edukacji wobec ré6znorodnosci religijnej jest sposéb jej
realizowania. Nie wystarczy wprowadzenie odpowiednich tresci na temat ré6znych
religii i wyznan do programéw nauczania. Edukacja polegajaca na przekazie wybra-
nych informacji o r6znorodnosci religijnej, bez jej szerszej charakterystyki i uzasad-
nien historycznych, kulturowych i spotecznych, bez podania konkretnych pozytyw-
nych przyktadéw tej réznorodnosci, moze by¢ dla mlodziezy jedynie nabywaniem
niezrozumiatych, stad nieciekawych tresci. Natomiast staranne zaznaczanie réznic
kulturowych i religijnych, wnikliwe ttumaczenie ich znaczen i przelozenie ich na zy-
cie kulturowe i spoteczne, jest sposobem konstruktywnego przygotowania mtodych
ludzi na sytuacje trudne i konfliktowe (Rézanska, 2012, s. 69). Jesli za$ nauczyciel
podaje przyktady, ale tylko negatywnych konsekwencji réznorodnosci religijnej, edu-
kacja moze stuzy¢ niewlasciwemu postrzeganiu réznorodnosci religijnej, negatywnej
ocenie pluralizmu religijnego i wzbudza¢ poczucie zagrozenia ze strony Innych. Plu-
ralizm religijny — postrzegany mniej jako zagrozenie, bardziej jako szansa dla zrézni-
cowanych religijnie spoleczenstw — wyznacza nowy kontekst praktyce edukacyjnej
(Rézanska, 2012, s. 62), ktéra z kolei ma mozliwos¢ budowania nowych relacji mig-
dzykulturowych i miedzyreligijnych.

Edukacja religijna uwzgledniajaca ré6znorodnos¢ religijng spoleczenstwa powin-
na przede wszystkim uczy¢ dialogu z Innymi. Dialog jest bowiem podstawowym
zrédtem wiedzy i rozumienia Innego, jak réwniez — nawigzujac do opisanej koncepcji
Ch. Taylora - jest podstawa tozsamosci, zwlaszcza tozsamosci ciggle kreowanej, efek-
tu osobistego doswiadczenia wiary i indywidualnych wyboréw. Dialog jest ponadto
zrédtem zdobywania uznania swej tozsamosci ze strony innych, co dla mtodego czto-
wieka jest niebywale wazne. Rozwijaniu umiej¢tnosci prowadzenia dialogu religij-
nego u miodych ludzi musi towarzyszy¢ rozwijanie swiadomosci wlasnej tozsamosci
religijnej i otwartosci na ludzi o innych swiatopogladach, innej religijnosci. Praktycz-
nym wymiarem dialogicznej postawy wobec Innosci religijnej jest dialog we wspo6t-
dziataniu, czyli ptaszczyzna dziatan podejmowanych z mtodzieza r6znych wyznan
oraz uczestniczenie w réznorakich spotkaniach i dziataniach ekumenicznych.

Kwestig obciazajaca opisane sytuacje edukacyjne jest sposéb przedstawiania réz-
norodnosci religijnej przez niektérych politykéw i media, ktére konstruujq i prezen-
tuja obraz podzielonego spoteczenistwa na ,nas” i,innych” jako odr¢bne podmioty.
Dla grupy w spoteczenistwie, ktéra chce by¢ postrzegana jako wickszos¢, taka sytuacja
moze nie by¢ niewlasciwa, ale dla grup mniejszosciowych jest naganna i krzywdza-
ca, poniewaz obcigza stosunki miedzy grupami i zagraza relacjom ekumenicznym.

Ksztaltowanie otwartej tozsamosci religijnej jest szczegllnie wazne w relacji
wickszosci religijnych wobec mniejszosci. Procesy te przybieraly czasem charakter
konfrontacji miedzygrupowych, a tozsamos¢ konstytuowala si¢ na zasadzie poréw-
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nywania i oceny ,lepszosSci” i, wyzszosci” poszczeg6lnych grup. W konsekwencji po-
stawa wickszosci wobec mniejszosci i jej odmiennosci byta negatywna, a mniejszos¢
czula si¢ zagrozona i wykluczana przez wickszo$¢. Aby w spolecznosci pluralistycznej
zadna grupa czy osoba nie czula si¢ zagrozona ze wzgledu na swoja Innos¢, nale-
zy w trakcie szkolnej edukacji miedzykulturowej i religijnej wspomagaé¢ mtodziez
w ksztaltowaniu wlasnej tozsamosci religijnej nie w opozycji do Innego, lecz poprzez
traktowanie jego tozsamosci jako Zrédia dopelnienia i wzbogacenia naszej.

Warunkiem wtasciwych wzajemnych relacji i dialogu przedstawicieli r6znych re-
ligii jest dobra wola stron, zainteresowanie prowadzeniem dialogu i che¢ wspdélnego
szukania prawdy. Teolodzy, ekumenisci, osoby zaangazowane w dialog mi¢dzyreligij-
ny oraz naukowcy przyznaja, ze nasilenie tych cech wsréd przedstawicieli r6znych
religii jest dos¢ zr6znicowane: wsrdd chrzes$cijan najbardziej zainteresowani dialo-
giem sq zazwyczaj protestanci, troch¢ w mniejszym stopniu katolicy, najmniej pra-
wostawni, natomiast sposrdéd swiatowych religii najmniej interesuja si¢ tq sprawa
buddysci, Zydzi i wyznawcy islamu (Chrostowski, 2004, s. 107; Biela, 1987, s. 196).
Jednoczesnie te same grupy wyznaniowe, ale w odwrotnej kolejnosci, w r6znym na-
sileniu wyrazaja sprzeciw wobec dialogu miedzyreligijnego. Sytuacja ta powoduje
konsekwencje dla edukacji miedzykulturowej w obszarze religii, dziatan edukacyj-
nych stuzacych ksztaltowaniu postaw dialogicznych, tolerancji i poszanowania, skta-
nia do pytan o skuteczno$¢ takiej edukacji i zdolnos¢ pokojowej egzystencji grup
1 spoteczenstw reprezentujacych rézne religie i systemy kulturowe. Na ile skuteczna
w sensie spolecznego zastosowania bedzie edukacja jednych, jesli napotyka na brak
takiej edukacji u drugich? To retoryczne pytanie nie powinno jednak by¢ przeszko-
da w niezbednym procesie edukacyjnym i wysitkach edukacyjnych podejmowanych
w kontekscie postulatu ,,uczy¢ si¢, aby zy¢ wspdlnie” (Delors, 1998).
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Réznorodnos¢ religijna i Swiatopogladowa spoleczenstw
wielokulturowych wyzwaniem edukacyjnym

Autorka zwraca w tekscie uwage na jedna z podstawowych cech spoteczenistwa wielokulturowe-
go — zréznicowanie i pluralizm religijny. Odnoszac si¢ do wybranych koncepcji pluralizmu, sytuuje
problematyke réznorodnosci religijnej i Swiatopogladowej w kontekScie wyzwan pojawiajacych si¢
przed wspdlczesna szkolq i szkolng edukacja, w tym edukacja religijna.

Narastajaca potrzebe wspomagania przez edukacj¢ szkolng ksztaltowania umiejetnosci posza-
nowania odmiennosci religijnej i budowania otwartych, dialogicznych postaw autorka przedstawia
w réznorodnych kulturowych i spotecznych kontekstach. Jednoczesnie wskazana zostaje specyfika
tego obszaru ksztalcenia, nie tylko co do tre$ci nauczania, ale takze sposobu jego realizacji.

Stowa kluczowe: spoleczenstwo wielokulturowe, r6znorodno$¢ religijna, pluralizm religijny, edukacja

Religious diversity of multicultural societies
as an educational challenge

In the presented study the authoress draws attention to a fundamental quality of multicultural
society —religious diversification and pluralism. Referring to some 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 specificity of this educational field, 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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KAPITAL SPOLECZNY I KULTUROWY MALZENSTW
MIESZANYCH I ICH RODZIN

Pojecie kapitatu spotecznego i kulturowego jest coraz powszechniej uzywane na grun-
cie wielu nauk spotecznych (giéwnie ekonomii, socjologii i politologii), coraz Smielej
pojawia si¢ réwniez w pedagogice (m.in. spolecznej i miedzykulturowej). Termin stat
sie stowem-kluczem w dysputach naukowych, w publicystyce oraz Srodkach masowe-
go przekazu. Jego popularno$¢ moze kry¢ sie w tym, ze dzicki wykorzystaniu teorii ka-
pitalu spotecznego mozliwe jest wyjasnienie réznych zjawisk odnoszacych si¢ do wielu
obszaréw zycia jednostki (spolecznego, rodzinnego, zawodowego) i zbiorowosci.

Opracowanie ma na celu ukazanie znaczenia kapitatu spotecznego i kulturowego
osadzonego w realiach zycia rodzinnego na przykltadzie matzenistw mieszanych i ich
rodzin funkcjonujacych w spotecznosciach r6znorodnych kulturowo. Prezentowany
szkic ma charakter socjopedagogiczny.

Niniejszy tekst podzielitam na cztery czeSci. W pierwszej z nich koncentruj¢ sie
na charakterystyce przemian zycia rodzinnego z uwzglednieniem funkcjonowania
malzenstw mieszanych w wybranych S$rodowiskach zréznicowanych kulturowo.
W kolejnej omawiam kluczowe pojecia wykorzystane w tekscie — kapitatu spotecznego
i kulturowego — wskazujac na wielo$¢ koncepcji i podej$¢ interpretacyjnych. W trze-
ciej czesci prezentowanego szkicu podejmuje probe uchwycenia kapitatu spolecznego
i kulturowego malzenstw mieszanych i ich rodzin. Artykul zamykaja konkluzje.

Rodzina — malzenstwa mieszane w Srodowisku wielokulturowym —
wybrane zagadnienia

Pojecie rodziny i malzenstwa funkcjonuje w jezyku potocznym i naukowym. W pierw-
szym uje¢ciu za rodzing uznajemy najczesciej zwiazek dwojga ludzi polaczonych wiezia
formalng — matzefistwem oraz posiadajacych dzieci. Naukowe ujecia i definicje zréz-
nicowane sa w zaleznosci od analizowanego kontekstu oraz osadzenia w okreslonej
dyscypline naukowej. Odchodzac — na przestrzeni dziesiecioleci — od tradycyjnego
modelu rodziny, a jednoczesnie, uwzgledniajac dynamiczne przemiany zycia spotecz-
nego, coraz trudniejsze staje si¢ jednoznaczne okreslenie, czym jest rodzina. Badacze
zwracaja uwage na koniecznos¢ redefinicji niektérych poje¢ i uwzglednienie nowych
form zycia rodzinnego (np. zwiazki kohabitacyjne, rodziny patchworkowe).

W czynionych rozwazaniach nie podejmuj¢ proby szczegbélowe]j analizy pojecé
zwigzanych z rodzing i malzenistwem, ktére szeroko zostaly opisane w literaturze
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przedmiotu (zob. m.in. Danilewicz, 2010). Pragn¢ jedynie zasygnalizowa¢, ze w in-
terdyscyplinarnych studiach nad rodzing uwaga badaczy najczesciej skoncentrowa-
na jest na:

— rodzinie jako instytucji zapewniajacej ciggtos¢ biologiczng i przekaz miedzykulturowy,
— relacjach mi¢dzy cztonkami rodziny,

— roli rodziny w wymiarze spolecznym i emocjonalnym (Adamski, za: Danilewicz,

2010, s. 30).

Niezmiennie i niezaleznie od przyjetych kategorii pojeciowych mozna stwierdzi¢,
ze rodzina stanowi najbardziej powszechne srodowisko zycia i rozwoju (psychiczne-
go, emocjonalnego i spotecznego) cztowieka. Bedac fundamentem spoteczenistwa,
rodzina pozostaje celem (rozumianym jako dazenie do zalozenia i posiadania wta-
snej rodziny), a jednoczes$nie Srodkiem w przygotowaniu jednostki do samodzielne-
go zycia (poprzez wychowanie i socjalizacje zachodzacaq w rodzinie, a takze przekaza-
nie norm i wartosci potomstwu).

Homogenicznos¢ spolteczenstwa juz dawno stata si¢ anachroniczna. Wspolczesna
rodzina — postrzegana jako dynamiczny proces, a nie byt (Giza-Poleszczuk, 2005,
s. 43) — przechodzi duze zmiany. Nasze otoczenie staje si¢ coraz bardziej wielokul-
turowe, konsekwencja tego jest zycie w srodowisku zréznicowanym narodowoscio-
wo, etnicznie, kulturowo i wyznaniowo. Aktualnie — jako nast¢pstwa przemian spo-
fecznych, ekonomicznych i kulturowych, a takze zwickszonej mobilnosci ludnosci
i migracjom - bardziej odczuwalne i widoczne staja si¢ przeobrazenia spoteczen-
stwa, a w konsekwencji rowniez rodziny, a tym samym uwidacznia si¢ réznorodnos¢
i wewnetrzna ztozonos¢ zycia rodzinnego. Egzemplifikacja zycia w wielokulturowej
przestrzeni moga by¢ malzehstwa mieszane, przez ktére rozumiem zwiazki os6b
o niejednorodnej przynaleznos$ci wyznaniowej (malzenstwa mieszane wyznaniowo)
oraz malzenistwa mieszane narodowos$ciowo. Szybko postepujace zmiany sprawiaja,
ze nie ma juz od tego odwrotu.

Chociaz problematyka rodziny zostata dos¢ szeroko oméwiona w literaturze
przedmiotu (zaréwno psychologicznej, socjologicznej, jak i pedagogicznej), to nie
wyczerupuje ona watku malzefistw mieszanych. W zwiazku z powyzszym uwazam
za zasadne zaprezentowanie krotkiej refleksji dotyczacej matzenstw mieszanych i ich
rodzin w kontekscie teorii kapitatu spotecznego. W celu sprecyzowania obszaru swo-
ich zainteresowan badawczych przyjmuje, ze jako przyklad malzenstw mieszanych
bede brata pod uwage rodziny zamieszkujace Slask Cieszynski oraz srodowiska polo-
nijne wybranych krajéw europejskich (Austrii i Czech)'.

Istota kapitalu spolecznego i kulturowego

Pojecie kapitatu spotecznego wcigz wymyka si¢ jednoznacznej definicji. Nie budzi
watpliwosci, ze po raz pierwszy w literaturze pojawito si¢ ono w latach 80. XX wicku
(wskazuje si¢ takze, ze pojecie powstato juz na poczatku XX wieku (Rymsza, 2007,
s. 23). Wprowadzenie terminu przypisuje si¢ dwém niezaleznie od siebie pracujacym
naukowcom, byli to Francuz Pierre Bourdieu oraz Amerykanin James S. Coleman.
Pierwszy z nich — P. Bourdieu — przyjmowal, ze kapital spoteczny jest sumgq ,rze-
czywistych oraz potencjalnych zasobéw, ktére zwiazane sa z posiadaniem trwalej
sieci mniej lub bardziej zinstytucjonalizowanych zwiazkéw opartych na wzajemnej
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znajomosci i uznaniu” (za: Rymsza, 2007, s. 23). Autor podkresla, ze ten rodzaj ka-

pitatu istnieje w pewnych ukladach relacji i jest nienamacalny.

J. S. Coleman przez kapitat rozumie ,,grupe podmiotéw spolecznych, ktére maja
wspolne elementy: sa cz¢scia jakiejs$ spolecznej struktury i utatwiaja wspdlne dziata-
nia — zaréwno jednostek, jak i calych instytucji w ramach tej struktury. (...) kapitat
spoleczny jest produktywny — umozliwia realizacje pewnych celéw, ktérych osiggnie-
cie bytoby niemozliwe w sytuacji jego braku” (za: Rymsza, 2007, s. 26).

Obie koncepcje taczy to, ze odnosza si¢ do jednostek lub grup (Bakalarczyk, 2009,
s. 44). Wsréd czynnikéw réznicujacych zaprezentowane koncepcje mozna wskazag,
ze J. S. Coleman wilaczyt do pojecia elementy norm i uznat kapitat spoteczny za dobro
publiczne (Rymsza, 2007, s. 28).

Nieco odmienne stanowisko prezentuje E Fukuyama, ktéry ujmuje kapitat w ka-
tegoriach ekonomicznych, traktujac go jako srodek do osiggania egoistycznych ce-
16w (za: Rymsza, 2007, s. 28-29). Jego koncepcja zostaje tylko zasygnalizowana jako
obecna w literaturze.

Praca R. Putnama przyczynita si¢ do rozwiniccia i popularyzacji pojecia. Opierajac
si¢ na dorobku J. S. Colemana, autor dopracowat jej ksztatt, ktéry w jego ujeciu po-
zwala koncentrowac si¢ na opisie duzych zbiorowosci i catych spotecznosci. R. Put-
nam przez kapitat spoteczny rozumiat zaufanie, normy i powigzania mogace zwick-
szy¢ ,,sprawnos¢ spoleczenstwa ulatwiajac skoordynowanie dziatania” (Wyganski,
Herbst, 2010, s. 8). Utrzymujac sie¢ spontanicznych wiezi opartych na zaufaniu —
Swiadczacych o silnym kapitale spotecznym — mozliwe jest samoorganizowanie si¢
1 stowarzyszanie ludzi (Sztompka, 2002, s. 222).

Zaprezentowane koncepcje nie sa ze soba spdjne, w zwigzku z tym niezwykle
trudno klarownie zaprezentowac i wyjasni¢ zalozenia autoréw, a takze odnalezé
ich wzajemne podobienstwa. A. Rymsza twierdzi — ,,powinno si¢ méwié nie tyle
o pojeciu kapitatu spotecznego, co o wielu jego wariantach” (Rymsza, 2007, s. 37).
W zaleznosci od przyjetych kryteriéw wskazane teorie mozna rozpatrywac réwniez
uwzgledniajac inne stanowiska. Jednym z takich wariantéw jest wskazanie r6znych
perspektyw oceny i analizy kryterium kapitalu spotecznego:

— perspektywa endogeniczna (m.in. J. S. Coleman, P. Bourdie) — ktérej Zrodlem jest
postepowanie jednostek oraz grup, majacych , poczatek w jednostkowych, racjo-
nalnych decyzjach ekonomicznych” (Trutkowski, Mandes, 2005, s. 68—-69; Dudzi-
kowa, 2008, s. 206),

— perspektywa egzogeniczna (R. Putnam i E Fukuyama) — na ktérg skladajq si¢ za-
ufanie, wartosci kulturowe oraz normy kulturowe (Trutkowski, Mandes, 2005,
s. 68—69; por. takze: Dudzikowa, 2008, s. 206; Gajdzica, 2010, s. 191).

W podjetych rozwazaniach uwzgledniam jeszcze jedna kategori¢ pojeciowa — kapi-
tal kulturowy. P. Bourdieu definiuje go jako wiedz¢, umiejetnosci, erudycje oraz ogdlny
poziom kompetengji kulturowych (wiedza o wlasciwym zachowaniu i relacjach spotecz-
nych, a takze kultura osobista jednostki, jej gust i inne) (Trutkowski, Mandes, 2005,
s. 51-52). Kapitatl kulturowy , moze by¢ interpretowany jako zasoby indywidualne jed-
nostki, wyuczone w procesie socjalizacji, ktérymi osoba dysponuje i prezentuje je w zyciu
spotecznym” (Roter, 2009, s. 111). Poszczegblne spotecznodci w rézny sposob ksztaltuja
zasoby swoich czlonkéw. Reasumujac, kapital kulturowy to nabyte w procesie socjali-
zacji — poza umiejetnosciami — réwniez nawyki. Co wazne, te wartosci sq przypisywane
grupom elitarnym, o wyzszej pozycji spotecznej i wyksztalceniu (Sztompka, 2002, s. 353).
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Odwolujac sie do gtéwnego watku moich rozwazan — rodziny, nalezy podkresli¢,
ze kapitalem kulturowym jest troska rodzicéw o rozwdj potomstwa, a kapitatl spo-
feczny rozumiany jest szerzej, gdyz przekracza ramy najblizszej rodziny (Rymsza,
2007, s. 25).

Oba pojecia — kapitatu spolecznego i kulturowego — nalezy kojarzy¢ z funkcjo-
nowaniem spoleczenstwa obywatelskiego. Obszerna problematyka odnoszaca si¢
do kapitatu wymaga, by wspomnie¢ o innych jego odmianach, ktére nie beda przed-
miotem analizy. Wsréd nich nalezy wskaza¢ m.in.: kapitat ludzki, ekonomiczny, inte-
lektualny, edukacyjny, symboliczny.

W podjetych rozwazaniach przyjmuje koncepcje kapitatu spotecznego i kulturo-
wego w ujeciu P. Bourdieu.

Kapital malzenstw mieszanych i ich rodzin - szkic zagadnienia

Powigzanie zycia rodzinnego z kategoria kapitatu spotecznego jest zainspirowane
stowami M. Nyczaj-Drag, ktéra uwaza, ze , kapital spoteczny w postaci rodziny jest
zakorzeniony w strukturze pokrewienistwa mozliwoscig zwickszania szans jednost-
ki na osiagnigcie celu badZ zmniejszenie kosztéw jego osiggniecia przez postuzenie
si¢ zasobami innej osoby (jej pozycja, informacjami, do ktérych ma dostep, zasoba-
mi finansowymi), z ktéra jednostka pozostaje w relacji spotecznej” (Nyczaj-Drag,
2009, s. 313).

Czy mozliwe jest zwickszenie szans jednostki — dziecka, wspdélmatzonka czy
czlonka rodziny — w zyciu spolecznym wynikajace z faktu przynaleznosci do okreslo-
nej rodziny? Uwazam, ze odpowiedZ na to pytanie musi by¢ twierdzaca, zwlaszcza
jesli uwzglednimy rodziny mieszane. Ksztaltowanie kompetencji kulturowych w ro-
dzinie jest nieodzowne w spoleczenistwie pluralistycznym. Rozwéj dziecka w rodzi-
nie, w ktérej rodzice sa ré6znej narodowosci czy tez odmiennych wyznan, sprawia,
ze dziecko od najmlodszych lat obcuje z odmienng kultura, systemem wyznawanych
wartosci, a czesto takze z odmiennymi doSwiadczeniami i $wiatopogladem rodzicow.

W opracowaniu zasygnalizuj¢ dwa watki zwigzane z funkcjonowaniem mat-
zenstw mieszanych i ich rodzin, a mianowicie nabywanie kompetencji jezykowych
(bilingwizm) oraz ksztaltowanie postaw i $wiatopogladu w rodzinach zréznicowa-
nych wyznaniowo.

W niejednorodnym Srodowisku wielokulturowym niezwykle wazna zdolnoScia
jest umiejetnos¢ nawigzywania kontaktéw z innymi oraz porozumiewania si¢ z nimi.
To ostanie jest mozliwe dzigki znajomosci jezyka. Znajomos¢ jezykéw (obcych, a na-
wet gwary) umozliwia poznawania innych kultur, pozwala jednostce na samodziel-
no$¢ oraz zwicksza jej potencjalne mozliwosci np. na rynku pracy. W rodzinach,
w ktoérych rodzice postuguja si¢ odmiennymi kodami jezykowymi, dziecko ma nieco
ulatwione zadanie, poniewaz przygotowanie do dwujezycznosci spoczywa — w pierw-
szych latach zycia — na rodzicach.

Dwujezycznos¢ mozna charakteryzowaé uwzgledniajac dwie perspektywy. Zobra-
zowaniem pierwszej z nich bedzie przykiad poludniowego pogranicza Polski (Slask
Cieszynski). Spolecznos¢ lokalna po obu stronach Olzy za sprawa dziejow regionu
(zmiana granic) w wielu przypadkach jest duwjezyczna. W innej sytuacji sq rodziny,
ktére na skutek migracji znajdujg si¢ w Srodowisku odmiennym kulturowo,w kto-
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rym postuguja si¢ innym niz rodzimym jezykiem. Jako przykiad chciatabym wskaza¢
spotecznos¢ polonijng w Austrii (szeroko pisze na ten temat: Kainacher, 2007).

Badania spotecznosci pogranicza polsko-czeskiego wykazuja, ze dwujezycznosé
jest konsekwencjq uczestnictwa w zyciu dwéch srodowisk spoleczno-kulturowych
(polskim i czeskim). Janina Urban podkresla, ze zaolziafiska mltodziez postuguje si¢
jezykiem polskim, czeskim, a najcze¢sciej gwara (Urban, 1997, s. 93-104). Wielo$¢
uzywanych jezykéw jest réwniez wynikiem funkcjonowania w réznych grupach
i srodowiskach lokalnych — rodzinnym, réwiesniczym, zawodowym i innych, w kt6-
rych mtodziez oraz dorosli postuguja si¢ réznymi kodami jezykowymi. Mlodziez
w domu najczesciej poznaje i postuguje si¢ jezykiem polskim i gwara, natomiast
w szkole oraz w kontaktach z réwiesnikami uzywa jezyka czeskiego. Stad wniosek,
ze mimo znajomosci jezyka polskiego, coraz powszechniej uzywany jest w kontak-
tach formalnych i nieformalnych jezyk wickszoSciowy — czeski (Grabowska, Kania,
Wolarek-Mleczko, 1994, s. 62-75). Przyktad Zaolzia wpisuje si¢ w problematyke arty-
kutu, poniewaz na tym terenie cze¢sto zawierane sg zwigzki malzenskie o charakterze
mieszanym (r6zna narodowos$¢ partneréw).

Nieco odmienne doswiadczenia dotykaja oséb postugujacych sie jezykiem pol-
skim, ktére zamieszkuja w srodowisku z dominujacym jezykiem obcym - przyktad
Austrii. Jak zauwaza K. Kainacher, funkcjonowanie dziecka dwujezycznego w Srodo-
wisku, gdzie jezyk polski nie jest dominujacy, sprawia, ze trudno mu podtrzymywac
polskos¢. Badani przez K. Kainacher rodzice (zwigzani z polska szkola w Wiedniu) —
zdajac sobie sprawe z wielu trudnosci i wyrzeczen zwigzanych z nauka jezykéw i bi-
lingwizmem — podkreslaja, ze znajomos¢ dwoch jezykéw daje ich dzieciom dodatko-
we mozliwosci, m.in.: szybsze przyswajanie jezyka obcego, plynna znajomos¢ dwoch
jezykéw, wicksze szanse zawodowe i edukacyjne w przysziosci (Kainacher, 2003,
s. 137-152; Hruzd, 2011, s. 316-326).

Wyposazenie dzieci i mtodziezy w narzedzie w postaci znajomosci jezyka/jezykdw
jest niewatpliwie jednym z wazniejszych zadan, ale i przywilejéw rodziny, w tym
przypadku matzenhstw mieszanych i znajdujacych si¢ w zréznicowanej kulturowo
przestrzeni spotecznej. Przez zadanie rozumiem przygotowanie potomstwa do zycia
wsrdéd ludzi, natomiast przywilejem moze by¢ to, ze rodzice sami, przez codzienne
wsp6tbycie i doSwiadczanie moga uczy¢ dzieci swojego jezyka ojczystego oraz kul-
tury i tradycji kraju pochodzenia. Zaprezentowano dwie odmienne sytuacje zycia
rodzin w Srodowisku wielokulturowym, jednocze$nie majac na uwadze, ze we wska-
zanych srodowiskach czesto mozemy spotkac rodziny, z ktérych partnerzy pochodza
z odmiennych kultur.

Druga kwestia, ktérg chciatabym poruszy¢é w niniejszej rozprawie, jest zagad-
nienie funkcjonowania malzenstw o niejednorodnej przynaleznosci wyznaniowej
na przykladzie rodzin zamieszkujacych Slask Cieszynski. Nietypowa jak na Polske
liczba 0s6b innego niz katolickie wyznanie jest na tym terenie czym$ normalnym.
Obok siebie (i razem) zyja katolicy, ewangelicy oraz przedstawiciele wielu innych
wyznan. Konsekwencja tego jest fakt, ze liczba malzenstw mieszanych zawieranych
na tym terenie jest statystycznie dos¢ wysoka. Z danych uzyskanych w Kosciele
Ewangelicko-Augsburskim w Cieszynie wynika, ze liczba malzefistw o zréznicowa-
nej przynaleznosci wyznaniowej wynosi 30—40% z tendencjq wzrostowa?.

Dorastanie w rodzinie, w ktérej kazdy z partner6w jest innego wyznania, sta-
nowi dla dziecka giéwnie Srodowisko obserwacji Swiatopogladéw rodzicow oraz

55



ksztattowania wtasnego. Na podstawie rezultatéw badan prowadzonych przez A. R6-
zanska (2000, s. 72-82) oraz A. Hruzd (2011, s. 251-267) wsrdéd malzenstw miesza-
nych (katolicko-ewangelickich) na Slasku Cieszyniskim mozna stwierdzié, ze wycho-
waniem religijnym dzieci z rodzin niejednorodnych wyznaniowo najczesciej zajmuje
si¢ matka, tym samym przynalezo$¢ wyznaniowa dziecka cz¢Sciej zalezy od wyznania
matki niz ojca. Deklaracje respondentéw wskazuja, ze czg¢sto sq to rodziny wierzace,
ale stabo praktykujace. Ich udzial w praktykach koscielnych zwigzany jest gtéwnie
z wigkszymi $wi¢tami i waznymi uroczystoSciami. W badaniach Mirostawy Wawrzak-
-Chodaczek uzyskane zostaly podobne wnioski. Autorka stwierdza, ze religia stano-
wi wazna sfer¢ zycia badanych partneréw, jednak nie jest obszarem najwazniejszym.
Osoby ze zwigzkéw mieszanych najcze¢sciej catkowicie rezygnuja z obrzadku religij-
nego lub praktykuja tylko te elementy, ktére wpisane sa w kulture (np. Swicta — Boze
Narodzenie i Wielkanoc) (Wawrzak-Chodaczek, 2005, s. 126-127).

Czym innym jest praktyka religijna, a czym innym wychowanie religijne pro-
wadzone w domach i rodzinach. A. Rézaniska podkresla: ,,dzieci z malzenstw mie-
szanych — niezaleznie od tego, w ktérym Kosciele sa ochrzczone i religijnie prowa-
dzone — w swoich domach uczestnicza w specyficznej tradycji i kulturze symbolicz-
nej, w swej naturze mieszanej, cz¢sto w obrzadkach obu wyznan, maja pozytywne,
cho¢ odmienne wzorce osobowe dziadkéw. Dlatego — zdaniem rodzicéw — cechuje
je otwartos$¢ wobec innych ludzi (nie tylko innych pod wzgledem wyznania czy prze-
konan religijnych) i poszanowanie odmiennych pogladéw, wyznawanych wartosci
czy styléw zycia” (Rézaniska, 2000, s. 82).

Konkluzje

Rodzina zapewnia dziecku poczucie bezpieczenistwa, jest takze instytucja kontroli
spoltecznej. Relacje i stosunki panujace pomiedzy jej cztonkami okreslone sq przez
tradycj¢ przekazywana wychowaniem, prawo, nakazy natury moralnej badz religij-
nej, ale réwniez przez wzajemne uczucia i postawy cztonkéw rodziny (Szczepanski,
1966, s. 162—-165). Nie zapominajmy, ze takie wartosci, jak zaufanie, lojalnos¢ i so-
lidarnos¢ sa nieodigcznie zwigzane z rodzina. W mysl teorii kapitalu spotecznego
i kulturowego, to wilasnie rodzina — w procesie socjalizacji — rozwija kompetencje
spoteczne swoich cztonkéw.

Wydaje si¢, ze prawdziwa wartoscig jest to, ze malzehistwa mieszane i ich rodziny
kazdego dnia pracuja nad tym, by lepiej pozna¢ siebie, partnera, swoja kulture, jezyk,
religie i tradycje. Wyposazenie potomstwa w wiedz¢ oraz wskazanie potencjalnych moz-
liwosci, jakie daje wychowanie w takim Srodowisku, wydaje si¢ nieporéwnywalne z in-
nymi dzialaniami. Dzieci posiadajace zaprezentowane zasoby otrzymuja niezaprzeczalny
kapitatl do zycia w spolecznosci wielokulturowej — spotecznosci na miare XXI wieku.

Przypisy
' Projekt zostal sfinansowany ze srodkéw Narodowego Centrum Nauki.

2Dane pochodza z wywiadu przeprowadzonego z ks. Grzegorzem Brudnym (wikariuszem w Pa-
rafii Ewangelicko-Augsburskiej w Cieszynie). Szerzej na ten temat: A. Hruzd: MalZeristwa mieszane
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na Slgsku Cieszyriskim — problem wyboru: kompromis czy wykluczenie? W: T. Lewowicki, A. Szczurek-Boru-
ta, J. Suchodolska (red.): Pedagogika migdzykulturowa wobec wykluczenia spolecznego i edukacyjnego. Wy-
dzial Etnologii i Nauk o Edukacji US w Cieszynie, WSP ZNP w Warszawie, Wyd. Adam Marszalek,
Cieszyn—Warszawa-Torun 2011, s. 251-267.
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Kapitatl spoteczny i kulturowy malzenstw mieszanych i ich rodzin

Pojecie kapitalu spotecznego i kulturowego jest coraz powszechniej uzywane na gruncie wielu nauk
spolecznych (gtéwnie ekonomii, socjologii i politologii), coraz $mielej pojawia si¢ réwniez w pe-
dagogice (m.in. spolecznej i migdzykulturowej). Wykorzystanie teorii kapitalu spolecznego sprzy-
ja wyjasnianiu réznych zjawisk odnoszacych si¢ do wielu obszaréw zycia jednostki (spolecznego,
rodzinnego, zawodowego) i zbiorowosci. W podjetych rozwazaniach skoncentrowano si¢ na prébie
uchwycenia rodzaju (i jako$ci) wigzi miedzyludzkich taczacych malzenistwa mieszane w Srodowi-
skach zréznicowanych kulturowo oraz ich oddzialywania na zycie rodzinne.

Stowa kluczowe: kapitat spoleczny, kapital kulturowy, rodzina, malzefistwa mieszane, bilin-
gwizm, wychowanie religijne

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 on in her study is an attempt to capture the kind (and qual-
ity) of interpersonal bonds within mixed marriages in culturally differentiated environments and the
impact of these bonds on family life.

Keywords: social capital, cultural capital, family, mixed marriages, bilingualism, religious educa-
tion
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OTWARTOSC NA ODMIENNOSC W SYTUACJI
ROZNORODNOSCI KULTUROWEJ -
NA PRZYKLADZIE STUDENCKICH DOSWIADCZEN
W ICH SRODOWISKU RODZINNYM

Zycie w przestrzeni zréznicowanej kulturowo (w przestrzeni wielokulturowej) jest
dla wspoétczesnego cztowicka — dziecka, osoby dorastajacej, dorostego, osoby w po-
deszlym wieku — naturalnym stanem rzeczy, dlatego réwnie typowa sytuacja co-
dzienng bedzie dla niego ciagle stykanie si¢ z r6znorodnoscia i odmiennoscia ludzi,
grup spolecznych, kultur. Cze¢sciej i znacznie bardziej wéwczas moze mie¢ on okazje
do ujmowania samego siebie i innych ludzi w kategoriach odmiennosci. Wyraznie
pisze o tym Marian Golka definiujac wielokulturowos¢ jako , wspétwystepowanie
na tej samej przestrzeni (albo w bezposrednim sgsiedztwie bez wyraznego rozgrani-
czenia, albo w sytuacji aspiracji do zajecia tej samej przestrzeni) dwoch lub wigcej
grup spolecznych o odmiennych kulturowych cechach dystynktywnych: wygladzie
zewngetrznym, jezyku, wyznaniu religijnym, uktadzie wartosci, ktére przyczyniaja
sic do wzajemnego postrzegania odmiennosci z réznymi tego skutkami” (Golka,
1997, s. 54-55).

W tym rozumieniu wielokulturowosci sugeruje si¢, aby nie pomija¢ istotnego
przedmiotu zainteresowan w rozwazaniach nad wieloScia i réznorodnoscia kultur,
ktérym jest konfrontacja z odmiennoscia innych os6b. Wobec tego w niniejszym
opracowaniu zwrdcono szczegbdlng uwage wlasnie na kategorie odmiennosci, jej wie-
lorakie ujecie oraz aspekty zwigzane z zachecaniem czlowieka — juz na etapie jego
dziecifistwa w Srodowisku rodzinnym —,,do przezwyci¢zania dystansu kulturowego
wobec innosci” (Witkowski, 1990, s. 34), tym bardziej jesli wezmie si¢ pod uwage to,
ze nie jest on ,w stanie przej$¢ przez zycie bez kontaktu z Innym, bez ustawicznego
dostrzegania odmiennosci i r6znic” (Nikitorowicz, 2005, s. 109).

W literaturze poswi¢conej zagadnieniom wielokulturowosci, ré6znorodnosci kul-
tur mozna zauwazy¢ zamienne stosowanie poje¢ innos¢/odmiennos¢. Probe odrebnego
potraktowania i ujecia tych kategorii pojeciowych podjat Jacek Kurzepa, zdaniem
ktérego ,, Innos¢ odnosic si¢ bedzie do cech fizycznych, psychicznych lub zachowan,
bedacych wynikiem takiego, a nie innego wyposazenia osobistego (w znaczeniu
biopsychicznego genotypu) jednostki” (Kurzepa, 2010, s. 217). Innos¢ zostata po-
traktowana jako cecha niezwigzana z wyborami, decyzjami czlowieka, lecz z jego
fizycznymi mozliwoSciami, predyspozycjami czy ograniczeniami w podjeciu jakis
czynnosci, wypelianiu okreslonych r6l. Z kolei odmiennos¢ $cisle wiaze si¢ z wla-
Sciwosciami przyswojonymi przez jednostke, ,jest kontekstualna, wynika zaréwno
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z odosobniczych (indywidualnych) preferencji i postaw, ktére osiggaja taki a nie

inny charakter przez fakt wplywéw wewnetrznych (mikrostrukturalnych) i ze-

wnetrznych (mezo- i makrostrukturalnych), jak i wpltywoéw dynamiki czasu w sen-
sie cywilizacyjnym i kulturowym” (Kurz¢pa, 2010, s. 217-218). Zatem odmienno$¢

w takim ujeciu bedzie mie¢ zwigzek z wyznawanymi przez ludzi wartosciami, z ko-

dami komunikacyjnymi, ktérymi si¢ oni postuguja, z przyjmowanymi przez nich

postawami.
Zgodnie z zaprezentowanym stanowiskiem odmiennos¢ moze uzewngtrzniaé sie

w wielu wymiarach funkcjonowania cztowieka. Ludzie moga r6znic si¢ od siebie jed-

na lub wieloma wtasciwosciami, dzicki ktérym mozliwe staje si¢ spostrzeganie in-

nych oséb, grup w kategoriach odmiennosci, ktére sg z kolei wyodrebniane na pod-
stawie nastepujacych cech réznicujacych:

— rasowych — koloru skory,

— biologicznych - pici, wieku, koloru oczu, wloséw, sprawnosci/niepetnosprawnosci
fizycznej lub/i umystowej,

— psychicznych - potrzeb, dazeni, cech osobowosci,

— spolecznych — przynaleznosci do danej grupy narodowosciowej lub etnicznej, ko-
munikacji w spotecznosci, zawodu i wyksztalcenia,

— kulturowych - posiadania i wyrazania swej tozsamosci kulturowej, religijnej oraz
zwigzanych z nigq odrebnosci,

— politycznych — preferowania okreslonego $wiatopogladu, doktryny, ideologii,

— ekonomicznych - statusu majatkowego, posiadania zabezpieczenia finansowego
(Nikitorowicz, 2005, s. 116).

Szereg wskazanych powyzej cech tatwo uchwyci¢ w wyréznionych przez Magda-
len¢ Wieczorkowska (2010, s. 5-6) wariantach odmiennosci:

a) przejawianie zachowan niezgodnych ze spolecznymi oczekiwaniami czy nor-
mami — odmieficami bedaq osoby chore psychicznie, cierpiace na schorzenia,
przestepcy, osoby o odmiennych preferencjach seksualnych, bezdomni, bez-
robotni;

b) demonstrowanie zachowan spotecznie pozadanych, ale z r6znych powodéw nie-
popularnych — osoby reprezentujace rézne formy pomagania innym ludziom:
wsparcie, oferowanie swojego czasu, zaangazowanie emocjonalne, co w kulturze
indywidualizmu jest niezbyt popularne i uwazane za zbyt kosztowne;

¢) niespelnienie okreslonego wizerunku, co wiaze si¢ ze sformalizowanymi oczeki-
waniami i normami spolecznymi — osoby w podeszlym wieku, niepelnosprawne,
otyle, ubierajace si¢ zgodnie z wytycznymi subkultury, do ktérej przynaleza, oso-
by innego koloru skoéry;

d) reprezentowanie okreSlonych pogladéw, przekonan, wierzen — osoby innego wy-
znania, zwolennicy lub przeciwnicy jakiejs opcji;

e) okazywanie domniemania wobec 0s6b, na temat ktérych na podstawie aktualne-
go stanu rzeczy lub przyszlej sytuacji co$ si¢ zaklada i przypuszcza o ich wartosci
spolecznej — wigzniowie, osoby uzaleznione, podopieczni doméw dziecka, nosi-
ciele wirusa HIV;

f) zjawiska nowe/obce/inne, co do ktérych nie ma wykrystalizowanych oczekiwan
inorm, a w zalezno$ci od oceny tej innosci stosunek do zjawiska bedzie pozytyw-
ny lub nie — osoby uprawiajace sporty ekstremalne, ludzie prébujacy wprowadzi¢
w danej kulturze, spotecznosci nowe obyczaje.
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Takie spojrzenie na kategori¢ odmiennosci jednocze$nie sygnalizuje, ze r6zno-
rodnos¢ kultur w spoteczenistwie odnosi si¢ nie tylko do mniejszosci narodowych,
lecz takze do podkultur regionalnych, zawodowych, wiekowych, sprawnosciowych,
zwolennikéw réznych systeméw wartosci, zwyczajow, tradycji, rasy, pogladéw poli-
tycznych (Grzybowski, 2008, s. 11). Reprezentanci wymienionych form odmienno-
$ci moga jednak by¢ odbiorcami negatywnego ustosunkowania si¢ os6b z blizszego
badz dalszego otoczenia, gdyz ,,odmienni nie wsz¢dzie sa akceptowani, ich obecnos¢
nie wszedzie jest pozadana” (Kurzegpa, 2010, s. 229), czyli tym samym moga tkwic¢
w réznych sytuacjach trudnych (konflikt, poczucie zagrozenia, zagubienia, niepew-
nosci czy stan deprywacji), w ktérych zmierzaja si¢ z warunkami przewyzszajacymi
ich mozliwosci (Chojnacka-Synaszko, 2010, s. 150-161).

W celu zredukowania tego typu sytuacji konieczne jest ustawiczne uwrazliwianie
jednostki na wszelkiego rodzaju odmienno$¢, tym bardziej jesli sie uwzgledni sta-
nowisko Karola Tarnowskiego, ktéry stwierdza, ze ,,odmienny: drugi cztowiek, inny
nardd, inna religia — wzbogacaja nas, o ile udzielimy im naszej uwagi” (Tarnowski,
1998, s. 58). Zatem oswajanie z odmiennoscig jest cennym przedsiewzicciem, gdyz
wiaze si¢ z zyskaniem pewnych korzysci. Mozna je z jednej strony utozsamiac ze zdo-
byciem wiedzy w zakresie uchwycenia i rozumienia ewentualnych podobienstw
i cech taczacych ludzi, co stanowi element przyciagajacy jednostki do siebie, a z dru-
giej — z uSwiadamianiem sobie istniejacych r6znic mi¢dzy ludZzmi, z poddaniem ich
glebszej refleksji (Lewowicki, 2002a, s. 27; 2002b, s. 34).

Przygotowanie mtodego pokolenia do zycia w warunkach réznorodnosci kulturo-
wej jest zadaniem stojacym przed réznymi Srodowiskami wychowawczymi, w tym
takze, a moze przede wszystkim przed srodowiskiem rodzinnym. Znaczenie rodzi-
ny w kreowaniu rozwoju spotecznego matego dziecka ,polega na tym, iz jest ona
najwazniejszym elementem spotecznych wiczi dziecka, gdyz jej cztonkowie, tworzac
najblizsze otoczenie dziecka, sa osobami najbardziej znaczacymi w pierwszych latach
jego zycia” (Budzyniska, 2000, s. 257). Rodzic w roli ,,0soby znaczacej” moze ksztal-
towac osobowos¢ swego dziecka i oddzialywa¢ na jego zachowania poprzez infor-
macyjny i normatywny wplyw spoteczny (Chojnacka-Synaszko, 2009, s. 166-167).
Mate dziecko, obserwujac i zestawiajac zachowania swoich rodzicéw, stuchajac gto-
szonych przez nich opinii, sadéw, traktuje ich jako Zrédlo wiedzy o rzeczywistosci.
Szczegblnie uwzglednia ono sposéb podejscia i zachowania rodzicéw wowczas, gdy
znajduje si¢ w nowych, nieznanych okolicznosciach spotecznych. Wobec tego rodzice
powinni dostarcza¢ pozytywnych wzorcéw spotecznych zachowan, ktére moga by¢
przez dzieci brane pod uwage, zwlaszcza gdy chca one mie¢ poczucie, ze w ré6znych
sytuacjach wlasciwie postapia i zareaguja. W zwiazku z tym, ze dzieci moga przej-
mowa¢ informacje i zachowania od ,,0s6b znaczacych” — rodzicéw, to te osoby beda
ksztaltowac ich wrazliwo$¢ na zréznicowany kulturowo Swiat wtedy, kiedy zainicjuja
dzialania, w ramach ktérych dzieci bedq miaty okazj¢ przejawia¢ aprobate dla rézne-
go typu odmiennosci.

Chcac dowiedzie¢ si¢ jakiego rodzaju dziatania — ukierunkowane na oswajanie
z odmiennoscig innych 0s6b — podejmuja, a raczej podejmowali rodzice wobec swo-
ich matych dzieci, zwrdcilam si¢ — w roku akademickim 2011/12 — do stacjonar-
nych studentéw pierwszego i drugiego roku pedagogiki z Wydziatu Etnologii i Nauk
o Edukacji w Cieszynie z prosba o udzielenie odpowiedzi na trzy pytania zawarte
w kwestionariuszu ankiety: Na kfdre kategorie odmiennosci innych osob uwrazliwiali Cig
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rodzice w dziecivistwie? Z jakq czestotliwoscig rodzice uwrazliwiali Cig w dziecifistwie na wska-
zane kategorie odmiennosci? W jaki sposob rodzice uwrazliwiali Cig w dzieciristwie na od-
miennos¢ innych oséb? Ogélem w badaniach sondazowych wzigto udzial 168 oséb,
ktére zamieszkuja poludniowa i Srodkowa cze$¢ wojewddztwa Slaskiego. Zatozytam,
ze wybdr studentéw i ched siegniecia do ich doswiadczen z dziecifistwa w kwestii
oswajania ich z odmiennoscia, pozwoli jednoczesnie uchwycié, jak pokolenie mto-
dych rodzicéw lat 90. ubieglego stulecia podchodzito do spraw zwiazanych z wycho-
waniem dziecka.

Woéwczas mocno akcentowano zmiany paradygmatyczne w polskiej mysli peda-
gogicznej, przejawiajace si¢ eksponowaniem wielu wartos$ci, w tym kategorii pod-
miotowos$ci. Podkreslano, ze w kontekscie oczekiwan spoteczenfistw demokratycz-
nych oraz zmierzajacych do demokratycznego tadu, w procesie ksztatcenia i wycho-
wania mlodego pokolenia powinno si¢ uwzglednia¢ potrzeby spoleczenistwa oraz
uprzywilejowana pozycje wychowanka, wspomaganie go w jego rozwoju (Lewo-
wicki, 1997, s. 17-20). Widoczny zwrot w stron¢ paradygmatu edukacji podmioto-
wej zaktada istnienie nadrzednych wartos$ci uniwersalnych, wsréd ktérych znajduje
si¢ czltowiek, jego zycie, rozwdj, samorealizacja (tamze, s. 20), czyli bardzo wazne
jest ,,wyzwalanie wartosci wewnetrznych jednostki, wzbogacanie jej osobowosci,
uczenie wyboru wartosci, pobudzanie do aktywnosci” (Jakowicka, 1994, s.168).
Podmiotowos¢ cztowieka moze by¢ okreslana przez jego aktywnos$¢ w otoczeniu,
ktérego jest czescia, przez uczestnictwo w zdarzeniach, wi¢c podmiot to cztowiek
poznajacy, dzialtajacy, przezywajacy (Wojciechowska-Charlak, 1996, s. 59). Aktyw-
nos$¢ matego dziecka podejmowana w $wiecie zewng¢trznym, powoduje, ze staje si¢
ono coraz to bardziej swiadome swoich zwigzk6w z otoczeniem, rozumie otoczenie
i toczace si¢ w nim sytuacje, a takze umozliwia tworzenie warunkéw skutecznej
regulacji jego stosunkéw z rzeczywistos$cig zewnetrzng (Strelau i in., 1976, s. 64).
Wobec tego kazde srodowisko wychowawcze, a zwlaszcza naturalne — rodzina,
powinno traktowa¢ dziecko jako podmiot zyjacy wsréd innych ludzi, ktérzy takze
sq podmiotami, z ktérymi — tym bardziej w rzeczywistosci zré6znicowanej kulturo-
wo — nalezy dazy¢ do regulacji stosunkéw, czyli nauczy¢ si¢ porozumienia, wspot-
dziatania, wchodzenia w interakcje, poszukiwania kompromiséw, okreslania wta-
snej i wspolnej przestrzeni.

Analizujac dane zawarte w tabeli 1 mozna zauwazy¢, ze w przypadku kaz-
dej wskazanej kategorii odmiennosci wickszo$¢ studentéw (zawsze powyzej 50%)
w dziecinstwie byto uwrazliwianych przez rodzicéw na sytuacje innych oséb. Naj-
wiecej respondentéw (92,8%) stwierdzilo, ze rodzice zwracali ich uwage na odmien-
nos$¢ os6b niepelnosprawnych. Takze w wielu srodowiskach rodzinnych badanych
0s0b pomagano im zrozumie¢ sytuacje os6b w starszym wieku (stwierdzito tak
89,3% studentéw) oraz oséb demonstrujacych zachowania niezgodne ze spoteczny-
mi normami (wskazato tak 82,2% studentéw). Do$¢ duza grupa badanych stwier-
dzita, ze w dziecinstwie rodzice uczyli ich szacunku wobec oséb (zwlaszcza innych
dzieci) pochodzacych z rodzin o zréznicowanej pozycji majatkowej (75% studentéw)
oraz wobec ludzi podejmujacych zachowania spotecznie pozadane i mato popularne
(67,8% studentéw). W najmniejszym stopniu ankietowani byli uwrazliwiani w dzie-
cinstwie przez rodzicOw na sytuacje przedstawicieli réznych grup subkulturowych
oraz ludzi o oryginalnych, wyszukanych zainteresowaniach (w obu przypadkach tak
odpowiedziato 53,6% badanych).
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Tabela 1. Typy odmienno$ci innych 0s6b, na ktdre rodzice uwrazliwiali/nie uwrazliwiali

w dziecinstwie badanych studentéw

Kategorie odpowiedzi

Kategorie odmiennos$ci uwrazliwianie l?r?k. . nie wiem
uwrazliwiania
N=168 % N=168 % N=168 %
Osoby demonstrujace zachowania niezgodne 138 82,2 18 10,7 12 7,1
ze spolecznymi normami
Osoby odmienne ze wzgl¢du na zréznicowana pozycj¢ 126 75,0 36 21,4 6 3,6
majatkowa
Osoby demonstrujgce zachowania spolecznie pozadane, 114 67,8 42 25,1 12 7,1
ale z r6znych wzgledéw niepopularne
4 % E‘D = Osoby w podeszlym wieku 150 89,3 3,6 12 7,1
i = 5 5 | Osoby niepetnosprawne 156 92,8 6 3,6 6 3,6
§ % g E Osoby nalezace do grupy subkulturowej 90 53,6 54 32,1 24 14,3
© &2 = |0soby innej rasy 108 64,3 36 21,4 24 14,3
Osoby innego wyznania 102 60,8 48 28,5 18 10,7
Osoby przynalezace do réznej grupy narodowosciowej 102 60,8 54 32,1 12 7,1
Osoby o wyszukanych, oryginalnych zainteresowaniach 90 53,6 60 35,7 18 10,7

Zrédlo: Badania wlasne

Tabela 2. Wypowiedzi badanych studentéw na temat cz¢stotliwos$ci uwrazliwiania ich

w dziecinstwie na odmiennos¢ innych os6b

. . L. Rodzice uwrazliwiali na odmiennos¢
Kategorie odmiennosci
czesto rzadko
Osoby demonstrujace zachowania niezgodne ze spotecznymi N=138 66 72
normami % 47,8 52,2
Osoby odmienne ze wzgledu na zréznicowana pozycje N=126 60 66
majatkowa % 47,6 52,4
Osoby demonstrujace zachowania spolecznie pozadane, ale N=114 60 54
z r6znych wzgledéw niepopularne % 52,6 47,4
= | 0sob desst el N=150 126 24
soby w podeszlym wieku
& ¥ POCEsEY % 84,0 16,0
»g 5} . N=156 102 54
£ .E | Osoby niepelnosprawne
2 = % 653 34,7
Fele)
~§ o . . N=90 18 72
S g Osoby nalezace do grupy subkulturowej
23 % 20,0 80,0
2 <
3 E Osoby innci N=108 36 72
soby innej ras
° Y InerTasy % 333 66,7
) ) N=102 48 54
Osoby innego wyznania
% 47,1 52,9
Osob les do réinei q - . N=102 36 66
soby przynalezace do réznej grupy narodowosciowe,
Y Przy’ q ) grupy ) % 35,3 64,7
) ) ) N=90 48 42
Osoby o wyszukanych, oryginalnych zainteresowaniach
% 53,3 46,7

Zrédlo: Badania wlasne
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Tabela 3. Wskazane przez badanych studentéw sposoby uwrazliwiania ich w dziecifistwie

na odmiennos$¢ innych oséb

Sposoby uwrazliwiania
Przekaz wiedzy . . | Podejmowanie .
Nawiazywanie . Symulacja
. . - . . wspdlnych ,
Kategorie odmiennosci i utrzymywanie . L spotkan
Praca | Pokaz . dzialan .
Rozmowa tekst ob kontaktow 2 osobami z osobami
z tekstem | 0s6 X . . .
z innymi odmiennymi odmiennymi
Osoby demonstrujace | \_ 135 | 14 18 72 48 18 18
zachowania niezgodne
ze spolecznymi o
normami % 82,6 13,1 52,2 34,8 13,1 13,1
Osoby odmienne N=126| 102 18 54 66 42 12
ze wzgledu
na zréznicowana
. . % 80,9 14,3 42,8 52,4 333 9,5
pozycj¢ majatkowa
Osoby demonstrujace |\ \_y14 | 7 12 66 42 42 18
zachowania spotecznie
pozadane, ale z réznych
. . % 68,4 10,5 57,8 36,8 36,8 15,7
wzgled6éw niepopularne
Osoby N=150 126 12 96 126 66 6
~ | W podeszlym
g 2 | wicku % 84,0 8,0 64,0 84,0 44,0 4,0
= 3
£ 8 | Osoby niepelno- | N=156 | 126 12 96 84 36 24
g 2 | sprawne % 80,7 7,7 61,5 53,8 23,1 15,4
2o
2 ? Osoby nalezace | N=90 84 - 60 12 12 18
& & | do grupy
g g | subkulturowej | % 93,3 - 66,7 13.3 133 20,0
© o N=108 | 102 12 42 36 12 18
Osoby innej rasy
% 94,4 11,1 38,9 33,3 11,1 16,7
R . | N=102 90 6 54 48 30 30
Osoby innego wyznania
% 88,2 5,8 52,9 46,8 29,4 29,4
Osoby przynalezace N=102 | 102 12 48 60 36 12
do réznej grupy
narodowosciowej % 100,0 11,7 46,8 58,8 35,1 11,7
Osoby o wyszukanych, | N=90 54 18 60 48 36 -
oryginalnych
zainteresowaniach % 60,0 20,0 66,7 53,3 40,0 -

Procenty nie sumuja si¢ do 100%, a liczby do wskazanej populacji N,

ze wzgledu na wielokrotny wybdr odpowiedzi

Zrédlo: Badania wlasne

Dodatkowo okazalo si¢, ze az 80% studentéw, ktérzy wskazali, ze jako dzieci byli
w Srodowisku rodzinnym wdrazani do zauwazenia reprezentantéw grup subkultu-
rowych, odpowiedzialo, ze takie sytuacje zdarzaly si¢ rzadko (tabela 2). Przeszio po-
fowa respondentéw réwniez zaznaczyla, iz rodzice rzadko ich uwrazliwiali na takie
kategorie odmiennosSci, jak: osoby innej rasy (66,7%), osoby przynalezgce do roznych grup
narodowosciowych (64,7%), osoby innego wyznania (52,9%), osoby odmienne ze wzgledu
na zroznicowanq pozycjie majgtkowq (52,4%), osoby demonstrujgce zachowania niezgodne
ze spolecznymi normami (52,2%). Z kolei czesto studenci jako dzieci byli uczeni sza-
cunku wobec odmiennosci os6b w podesztym wieku (84% badanych) i os6b nie-
pelnosprawnych (65,3% badanych), a takze w stosunku do oséb o wyszukanych
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zainteresowaniach (53,3% badanych) i podejmujacych mato popularne zachowania
prospoteczne (52,6% badanych).

Na podstawie danych przedstawionych w tabeli 3 mozna powiedzie¢, iz w Srodo-
wisku rodzinnym badanych studentéw przede wszystkim przekazywano im wiedz¢
na temat zréznicowanej odmiennosci ludzi z otoczenia. W ograniczonym stopniu
korzystano z tekstéw (opowiadan, bajek) na temat zré6znicowania kulturowego. Do-
minujaca metoda byla rozmowa, pogadanka rodzicéw z dzieckiem, ktéra bardzo cze-
sto pojawiata si¢ podczas wskazywania, demonstrowania dziecku (w rzeczywistosci,
na ilustracji, filmie) oséb reprezentujacych okreslong kategori¢ odmiennosci. Przede
wszystkim jest to widoczne wowczas, gdy uwrazliwiano dzieci na odmiennos¢ osob:
— demonstrujacych zachowania spotecznie pozadane, ale z réznych wzgledéw nie-

popularne,

— w podesztym wieku,

— niepelnosprawnych,

— malezacych do grupy subkulturowe;j,
— o wyszukanych zainteresowaniach.

Przy ostatniej z wymienionych kategorii przeszlo polowa studentéw wskazata,
ze rodzice starali si¢ umozliwi¢ im kontakt z takimi osobami, a 40% respondentéw
odpowiedzialo, ze z takimi ludZmi podejmowali wspélne przedsiewzigcia. Wickszos¢
badanych studentéw, ktérzy byli wdrazani w dziecifistwie do zauwazenia i zrozu-
mienia odmiennosci innych ludzi, stwierdzita, Ze rodzice stwarzali im okazje do bez-
posredniego kontaktu z osobami: w podeszlym wieku (84% studentdw), przynalezgcymi
do roznych grup narodowosciowych (58,8%), niepelnosprawnymi (53,8%), odznaczajgcymi
si¢ nietypowymi zainteresowaniami (53,3%), o zroznicowanej pozycji majqtkowej (52,4%).
Jesli rodzice pozwalali badanym studentom w dziecinstwie podejmowac wspdlne
dzialania z osobami odmiennymi, to szczegélnie byli to ludzie starsi (najczesciej
dziadkowie — tak wskazato 44% student6éw), reprezentanci postaw i zachowan pro-
spotecznych (36,8% studentéw), przedstawiciele r6znych grup narodowosciowych
(35,1% student6éw), przedstawiciele innego wyznania (29,4% studentow).

W nielicznych sytuacjach studenci w dziecifistwie byli zapraszani przez swych ro-
dzicéw do zabaw o charakterze symulacji spotkan z odmiennymi osobami. Zatem $ro-
dowisko rodzinne nie docenito tego, ze w pozorowanej rzeczywistosci dzieci maja wick-
sza swobode wyrazania swoich mysli, pogladéw, odczué, bez ponoszenia przykrych
konsekwenciji, jakie moga zdarzy¢ si¢ w warunkach rzeczywistych. Ponadto moga wy-
obrazac sobie r6zne sytuacje i siebie w okreSlonych rolach, a nast¢pnie je odgrywac.

Reasumujac dotychczasowe rozwazania mozna stwierdzi¢, iz badanym studentom
w dziecifistwie rodzice starali si¢ uSwiadomi¢ bliskos¢ i obecnos¢ wokét nich oséb od-
znaczajacych si¢ réznymi cechami. W ich Srodowisku rodzinnym zabiegano o to, aby na-
uczyli sie w sposéb naturalny podchodzi¢ do wieloaspektowej r6znorodnosci. Przy czym
uwrazliwianie na wigkszos¢ kategorii odmiennosci odbywato si¢ sporadycznie. Zdecy-
dowanie czesciej — ale tylko w blisko potowie rodzin — uwrazliwiano dzieci na repre-
zentantéw mato popularnych zachowan prospotecznych, altruistycznych oraz na osoby
o oryginalnych zachowaniach. Ponadto cigglos¢ we wdrazaniu dzieci do poznania i zro-
zumienia odmiennosci miata miejsce, zwlaszcza jesli chodzi o osoby niepelnosprawne
i w starszym wieku. Zatem badani studenci w dziecifistwie bardziej mieli okazje za-
uwazac Innego wyrézniajacego si¢ cechami biologicznymi anizeli cechami spotecznymi
i kulturowymi, co mozna uznac za element negatywny, gdyz ,,spoleczefistwo (...), ktére
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broni si¢ przed réznorodnoscia w sferze kulturowej, etnicznej, wyznaniowej oraz odrzu-
ca ja, ksztattuje postawy zamkniete” (Nikitorowicz, 2005, s. 173).

Niezadowalajqca informacja, uzyskana na podstawie analizy uzyskanego materia-
Tu empirycznego, jest to, ze w srodowisku rodzinnym dos¢ znacznej cze¢sci badanych
studenté6w nie uwzgledniano kategorii podmiotowosci w relacjach dorosty — dziecko,
zwlaszcza podczas dzialath oswajajacych z odmiennoscig innych oséb. Wyraza si¢
to w ograniczaniu dzieciom okazji do nawigzywania bezposrednich kontaktéw z oso-
bami odmiennymi i podejmowania z nimi dziatan, podczas ktérych jednostka moze
wykazac¢ si¢ inicjatywa, kreatywnos$cia, wspoélpraca, moze przezywal réznorodne
sytuacje. Przede wszystkim rodzice preferowali metody podajace, z czego w bardzo
ograniczonym stopniu prace z tekstem. A przeciez opowiadanie, bajka sq znakomi-
tym materialem, ktéry moégiby znalez¢ zastosowanie w zabawach inscenizacyjnych
badz z zastosowaniem metody symulacji. Biorac pod uwage to, ze réwniez inni rodzi-
ce wychowujacy wspélczesnie mate dzieci mogq w ten sam sposob dziataé, nalezato-
by w ramach pedagogizacji rodzicéw — organizowanej w trakcie spotkan z rodzicami
na terenie przedszkoli, szkét, uczelni (Uniwersytet Dzieci) — zapoznac ich z przezna-
czonymi dla dzieci opracowaniami traktujacymi o spotkaniu z Innym.

Badani studenci zostali wyposazeni przez rodzicéw w dos¢ ograniczony zasob do-
Swiadczen 1 umiejetnosci w zakresie oswajania z odmiennoscia. Jednak w ich przy-
padku mégt on zostaé zweryfikowany i poszerzony na zaj¢ciach w ramach przedmio-
téw z edukacji wielo- i miedzykulturowej, w ktérych mieli oni okazje uczestniczy¢
i rozwazaé rézne strategie edukacyjne pomagajace malemu dziecku lepiej poznad,
zrozumied i zastanowi¢ si¢ nad sytuacjq os6b odmiennych.
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Otwartos$¢ na odmiennosé w sytuacji roznorodnosci kulturowej —
na przykladzie studenckich doswiadczen w ich Srodowisku rodzinnym

W niniejszym tek$cie zwrdcono uwage na charakter podejmowanych w $rodowisku rodzinnym
przedsiewzie¢, ukierunkowanych w stron¢ przygotowania matego dziecka do odkrywania i rozumie-
nia Innego w zréznicowanej rzeczywistos$ci kulturowej. W takich warunkach moga istnie¢ opozycje
mie¢dzy ludZzmi, a tym samym moze dochodzi¢ do spostrzegania siebie i innych oséb w licznych kate-
goriach odmiennosci. W opracowaniu uwzgl¢dniono wypowiedzi stacjonarnych studentéw pedago-
giki z Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego, ktére dostarczaja danych o tym,
na jakie rodzaje odmiennosci ankietowani w dziecifistwie byli uwrazliwiani przez rodzicéw, w jaki
spos6b i jak cze¢sto. Uwzgledniono stanowisko oséb, ktérych wcezesne i p6Zne dziecinstwo przypadato
na lata 90. ubiegtego stulecia, czyli na okres, w ktérym mocno akcentowano zmiany paradygmatycz-
ne w polskiej mysli pedagogicznej, przejawiajace si¢ eksponowaniem wielu warto$ci, w tym kategorii
podmiotowosci. Naturalne Srodowisko wychowawcze, jakim jest rodzina, miato wéwczas (i powinno
nadal) traktowac dziecko jako podmiot zyjacy wsrdd innych podmiotéw, z ktérymi — tym bardziej
w rzeczywistos$ci zréznicowanej kulturowo — nalezy si¢ nauczy¢ wspoéldziatania, porozumienia, po-
szukiwania kompromiséw, okreslania wlasnej i wspélnej przestrzeni.

Stowa kluczowe: zr6znicowanie kulturowe, kategorie odmiennosci, uwrazliwianie na odmien-
nos$¢ w rodzinie

Openness to dissimilarity in the context of cultural differentiation -
the case of students’ experiences in their family environment

The focus of the presented study is on the nature of undertakings initiated in family environments
and aiming at preparing a small 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 to by their 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 century — the period in which paradigmatic changes in the Polish pedagogical thought
were emphasized by highlighting many values, including the orientation towards subject. The natu-
ral educational environment, which family constitutes, was to (and still should) treat the child as
a subject living among other subjects, with whom one ought to learn to cooperate, reach agreement,
seek compromise, indicate one’s own and the common space. This becomes particularly significant
in the culturally differentiated reality.

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

Translated by Agata Cienciala
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MIEDZY POLSKA A EUROPA - WIEZI SPOLECZNE
MLODZIEZY NA POGRANICZACH

Jeszcze kilka lat temu, wraz z rozwojem procesu globalizacji i nastaniem ery ponowo-
czesnosci, wieszczono koniec panstwa narodowego, rozluznienie wi¢zi spotecznych,
lokalnych na rzecz mobilnosci, indywidualizacji oraz interakcji w cyberprzestrzeni.
Wprawdzie ,,znakiem nowoczesnosci jest zwickszenie skali oraz zasiegu mobilnosci,
a przez to nieuchronne ostabienie wiczéw wspdlnot i lokalnych sieci interakcji” (Bau-
man, 2012, s. 46-47), to jednak potrzeby czlowicka nie podlegaja tak szybkim zmia-
nom i ciagle chce on naleze¢ do rzeczywistej wspdlnoty oraz odczuwac zakorzenienie.

Zjawiska te sprawily, ze , posiadanie tozsamosci” wydaje si¢ jedna z najbardzicj
uniwersalnych potrzeb czltowieka (Bauman, 2012, s. 48), a tworzenie tozsamosci
cztowieka stato si¢ procesem bardziej Swiadomym. Dotyczy to zwlaszcza os6b na-
lezacych do mniejszosci narodowych i zyjacych na wielokulturowych pograniczach.
Pogranicza, obszary zamieszkane przez wielonarodowe spotecznosci, zostaly uzna-
ne za laboratoria, gdzie jak w soczewce skupiaja si¢ zjawiska spoleczno-kulturowe.
Na pograniczach toczy si¢ nieustanny eksperyment naturalny. Dzialajace tam me-
chanizmy sprawiaja, ze od pokolen ludzie — bedacy ré6znych narodowosci, wyznan,
kultur — wspblzyja bez wickszych konfliktéw, a nawet wspierajq si¢ i pomagaja sobie.

Egzemplifikacja przywolanych kwestii sa wyniki badan przeprowadzonych
na przetomie 20101 2011 roku w Republice Biatorusi, na Ukrainie i w Republice Cze-
skiej. Przedmiotem szerszych badan poréwnawczych byly spoteczne uwarunkowa-
nia poczucia tozsamosci uczniéw ze szkét z polskim jezykiem nauczania (Grabow-
ska, 2012). W niniejszym artykule oméwi¢ kwestie bedace wskaznikami zachowan
tozsamosciowych w obszarze regionalnym: wi¢z z regionem, z grupg mniejszosciowa
oraz odczucia przynaleznosci do grupy.

Zalozenia teoretyczne i metodologiczne badan

Poczucie tozsamosci miodych ludzi bedacych cztonkami polskich mniejszo$ci na-
rodowych — zyjacych od wielu pokolen poza granicami Macierzy — jest uwarunko-
wane wieloma czynnikami. W konstrukcji teoretycznej podjetych badan przyjetam
Teori¢ Zachowan Tozsamosciowych (TZT) Tadeusza Lewowickiego (1995, s. 51-63;
1997, s. 35-40; 2001, s. 159-165). W TZT autor odwoluje si¢ do zjawisk i proceséw
wlasciwych poszczegbélnym spotecznosciom i do bardzo réznych kontekstéw poli-
tycznych, spotecznych, kulturowych, gospodarczych i innych, jak wreszcie do teorii
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psychologicznych, socjologicznych utatwiajacych zrozumienie czy interpretacje re-
jestrowanych faktéw, zjawisk i proceséw. Przyjeta teoria pozwolita poznac i opisac
zréznicowane warunki spotecznego funkcjonowania na Biatorusi, Ukrainie i w Cze-
chach, zar6wno w aspekcie historycznym, jak i wspoélczesnie. Zatozytam bowiem,
ze spoleczne warunki funkcjonowania mtodych ludzi znajda odzwierciedlenie w ich
deklarowanym poczuciu tozsamosci i ich zachowaniach tozsamo$ciowych.

Przyjeta teori¢ dopelnia teoria tozsamosci spotecznej Henri Tajfela (1982). Autor
proponuje spojrzenie na tozsamos¢ jednostki z perspektywy spotecznej i jednostko-
wej. Punktem wyjScia prowadzonych rozwazan jest zalozenie, ze tozsamos¢, jej do-
Swiadczanie, wysitek samookreSlenia wigze si¢, z jednej strony z procesem stawania
si¢ i wyboru siebie, a z drugiej, z wpisaniem w jaki$ rodzaj kulturowego porzadku,
w ktérym jednostka trwa, a ktéry daje poczucie stabilizacji i bezpieczenistwa.

Dalszego uszczegdlowienia zatozeri dokonatam korzystajac z koncepcji tozsamo-
$ci narodowej Grzegorza Babinskiego (1997a, s. 84). Zaproponowane przez autora
trzy komponenty wpisuja si¢ w teori¢ H. Tajfela, charakteryzowang jako teoria po-
znawczo-motywacyjna, przy czym element wiedzy o sobie zawiera tez wiedz¢ o za-
chowaniach. Dotychczasowe wyniki badan $wiadcza, ze na omawianych pograni-
czach dochodzi do ,,podwojenia”, , potrojenia” tozsamosci (Lewowicki, 1995, s. 58).
Odwolatam si¢ zatem do wczesniejszych ustalent G. Babifiskiego (1997b, s. 16-17),
T. Lewowickiego (1995, 2011, s. 491-493), Jerzego Nikitorowicza (2009, s. 369-370).

Wybierajac kraje do przeprowadzenia badan poréwnawczych kierowatam si¢ au-
tochtonicznym charakterem polskich mniejszo$ci narodowych na Biatorusi, Ukra-
inie i w Czechach. Uwzgledniajac r6zny poziom rozwoju szkolnictwa w poszczego6l-
nych krajach, a zarazem wiek uczniéw, do badan wybratam szkoly Srednie z polskim
jezykiem nauczania. Badania wlasciwe z zastosowaniem ankiety audytoryjnej prze-
prowadzitam w roku szkolnym 2010/11 wsréd uczniéw ze szkét srednich z polskim
jezykiem nauczania Republice Biatorusi (w Grodnie i w Wolkowysku w listopadzie
2010 roku), na Ukrainie (we Lwowie i w MoSciskach w grudniu 2010 roku) w Repu-
blice Czeskiej (w Czeskim Cieszynie w lutym 2011 roku)'. W badaniach wykorzysta-
fam réwniez podejscie jakosciowe, prowadzitam obserwacje, wywiady z ekspertami
spotecznymi, dziataczami mlodziezowymi i liderami.

Zachowania przejawiane przez mlodziez w obszarze regionalnym

Region daje mlodemu czlowiekowi poczucie przynaleznosci i jest cz¢sto punk-
tem odniesienia przez cate zycie. Region w ujeciu socjologicznym jest korelatem
regionalnej zbiorowosci, ktéra bedac zbiorowoscig terytorialng w wickszym badz
W mniejszym stopniu ma poczucie swojej odrebnosci, ale nie uwaza si¢ za naréd
(Ossowski, 1967¢, s. 252).

Identyfikacja z terytorium jest jednym z gtéwnych elementéw tozsamosci czlo-
wieka i zajmuje wazne miejsce w caloSciowej tozsamosci cztowieka. Na bazie iden-
tyfikacji z miejscowoscia, regionem budowane sa kolejne ptaszczyzny identyfikacji —
narodowa, panistwowa, kontynentalna i globalna. Badani uczniowie najcze¢sciej de-
klarowali poczucie tozsamosci w wiccej niz jednej plaszczyznie, na Bialorusi najczest-
sze sq deklaracje w trzech, czterech i picciu plaszczyznach, na Ukrainie w czterech
1 picciu wymiarach, a w Czechach w czterech, pieciu i szeSciu wymiarach. Ucznio-
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wie okreslali siebie jako mieszkarica swojej miejscowosci (86,0% B, 87,1% U, 94,3% Cz),
mieszkarica 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) i obywatela swiata (59,3% B, 71,3% U,
87,1% Cz). Okreslenie siebie w pi¢ciu plaszczyznach zadeklarowato 35,8% badanych
uczniéw na Bialorusi, 38,6% na Ukrainie, a 39,0% w Czechach. Badani na wszystkich
pograniczach najrzadziej czuja si¢ obywatelami paristw, w ktérych mieszkaja (37,2% B,
41,7% Cz, 44,6% U).

Charakterystyczne dla identyfikacji z regionem jest zaangazowanie emocjonal-
ne i odczuwanie wigzi z grupa/ami do ktérej/ych sie przynalezy. Piszac w liczbie
mnogiej, odnosze¢ to do sytuacji 0séb nalezacych do mniejszosci, ktére nie zawezaja
spolecznego uczestnictwa do swojej grupy narodowej. W poprzednich pokoleniach
Polacy mieszkajacy w oSciennych panstwach byli zmuszeni do ,,zamrozenia” kontak-
téw z Polska i polskoscia. Skupiali si¢ na pielegnowaniu i kultywowaniu polskosci
w obrebie swojej rodziny. Przemiany polityczne na poczatku lat 90. XX wieku nie-
znacznie poprawily sytuacje polskich mniejszosci narodowych, ale kontakt z polska
kultura narodowa nadal ma tylko nieznaczna czes¢ Polakéw. Otwarcie si¢ mniejszo-
$ci narodowych na inne kultury zaowocowato wielowymiarowymi identyfikacjami,
w ktdrych dos$¢ znaczacy jest wymiar europejski i globalny. Mlodziez — znajac jezyki
(polski, kraju zamieszkania, angielski) — swobodnie uczestniczy w wielu kulturach,
mniejszosciowej, wickszosciowej, europejskiej.

A czym zatem dla mlodych cztonkéw polskiej mniejszosci narodowej jest region
i w jakich zachowaniach przejawia si¢ ich poczucie tozsamosci w tym obszarze?

Wigz spoleczna jest w literaturze réznie interpretowana, a ,najczesciej rozumie-
my ten zwrot jako réwnowaznik starego francuskiego wyrazenia: esprit de corps. Skla-
da si¢ na to aprobujaca Swiadomos¢ przynaleznosci do grupy, tendencja do zachowy-
wania najwazniejszych konformizméw grupowych, kult wspélnych wartosci, $wia-
domos¢ wspolnych intereséw, ale i gotowos¢ do przektadania intereséw grupy ponad
interesy osobiste, jezeli taki konflikt zajdzie, albo przynajmniej przekonanie, ze si¢
powinno interesy grupy przedktadac nad swoje” (Ossowski, 1967b, s. 153—-154). Jan
Szczepanski, obok rozumienia wi¢zi spotecznej jako subiektywnego poczucia tacz-
nosci i skladajacych si¢ nan postaw, tendencji i nastawien, wskazuje, ze cztonkowie
zbiorowosci terytorialnych sg polaczeni wi¢zig wynikajaca z faktu zamieszkiwania
na terytorium uwazanym za wsp6lne i wi¢zia podobnych lub wspélnych zwigzkéw
z terenem (Szczepanski, 1970, s. 375).

Dla uczniéw region, w ktérym zyja, ma szczegélne znaczenie. Wickszos¢ bada-
nych podawata wigcej niz jedna odpowiedz. Wskazywano przede wszystkim czynni-
ki, ktére — za J. Szczepanskim — sktadaja si¢ na obiektywny wymiar wiezi: miejsce uro-
dzenia (62,7% B, 59,4% U, 61,4 Cz), miejsce zamieszkania (50,0% B, 45,8% U, 55,7% Cz).
Region, stwierdzat J. Szczepaniski (1970, s. 376), dostarcza Srodkéw zaspokojenia
potrzeb, a jego cechy wyznaczaja rozmieszczenie cztonkéw spolecznosci w przestrze-
ni. Mlodziez wymienilfa takze czynnik zwigzany z subiektywnym poczuciem wi¢zi,
region jest dla niej miejscem bliskim sercu (36,4% B, 42,7% U, 54,9% Cz). Sens su-
biektywny stanowi poczucie emocjonalnego przywigzania do miejsca zamieszkania,
przejawiajacego si¢ w postawach, w patriotyzmie lokalnym, gotowosci do pewnych
dziatan altruistycznych na rzecz swojej spotecznosci, ale takze na przyzwyczajeniu,
na wzmozonym poczuciu bezpieczenistwa, jakie daje zycie wsréd ,,swoich”, na prze-
niesieniu zwigzkéw emocjonalnych z innymi grupami na zbiorowos$¢ terytorialna.
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Szczepanski (1970, s. 376) dodawat, ze grupa spoleczna i wszelkie zbiorowosci ist-
nieja dlatego, ze zaspokajaja potrzeby ludzi w nich skupionych, ze sa czynnikiem
zycia czlowieka. Dla niewielu badanych region jest tylko miejscerm na mapie (8,5% B,
7,3% U, 13,8% Cz) czy migejscem nauki (9,3% B, 7,3% U, 19,9% Cz).

Osadzenie czltowieka w swoim regionie jest istotne ze wzgledu na doswiadczenia
zdobywane w tym Srodowisku. Pozytywne zabarwienie emocjonalne wigzi sprawia,
Ze ,,w miar¢ narastania naszych osobistych do§wiadczen rozrasta si¢ nasza prywatna
ojczyzna. Inny zasi¢g ma ojczyzna prywatna dziecka, inny miodzienca” (Ossowski,
1967a, s. 221). W subiektywnym wymiarze wi¢zi odzwierciedla si¢ wyr6zniony przez
G. Babinskiego sktadnik ocenny postawy wobec regionu. Wi¢z z regionem, nazywa-
na roéwniez wi¢zig terytorialng, jest budowana na emocjonalnym zwigzku nie tylko
z regionem, ale réwniez — a moze przede wszystkim — z ludzmi, z grupg, do ktérej si¢
nalezy, z jej kultura, tradycja, obyczajami.

Analizujac otrzymane wyniki mozna zauwazy¢ regionalne zréznicowanie odczu-
wanych wie¢zi. Na Bialorusi, rzadziej niz na innych pograniczach, wskazywano su-
biektywny wymiar wie¢zi. Region dla miodych Polakéw z Biatorusi jest najczesciej
miejscem urodzenia. Korzystajac z wynikdéw szerszych badafn mozna tlumaczyc
to ich t¢sknota za Polska, che¢cig wyjazdu na studia do Polski i pozostania tu na sta-
fe. Jest to w duzej mierze spowodowane sytuacjq polityczna i spoleczna w ich kraju
zamieszkania i prowadzong polityka wobec polskiej mniejszo$ci narodowej. Utrud-
niona dziatalno$¢ polskich organizacji mniejszosciowych i ich mata liczba prowadzi
w efekcie do stabego uksztaltowania wigzi spotecznych. Uczniowie dostrzegaja trud-
na sytuacjq Polakéw, niemoznos¢ otwartego przyznawania si¢ do polskosci, pielegno-
wania dziedzictwa kulturowego, a nawet uczenia si¢ jezyka polskiego.

Identyfikacja z terytorium budowana jest na emocjonalnym zwigzku z grupa, jej
kultura i tradycja oraz z okreslonym regionem. Wickszos¢ badanych na wszystkich
trzech pograniczach przejawia pozytywne odczucia zwiazane z regionem, aczkolwiek
réznig si¢ one intensywnoscig. Uczniowie deklaruja przede wszystkim zadowolenie
(53,6% B, 46,2% U, 58,6% Cz), rados¢ (40,0% B, 49,5% U, 45,6% Cz) i dumg (19,1% B,
24,7% U, 38,5% Cz). Najwiccej pozytywnych odczué zwigzanych z wlasnym regio-
nem wymienili uczniowie z Zaolzia, oni réwniez najrzadziej wskazywali obojetnos¢
(24,5% B, 18,3% U, 16,3% Cz). Uczucia negatywne wobec wlasnego narodu pojawiaja
sie niezbyt cze¢sto. Uczniowie odczuwajq nieched (8,2% B, 6,5% U, 0,8% Cz), irytacje
(3,6% B, 4,3% U, 4,2% Cz) i wstyd (6,5% B, 2,7% U, 1,3% Cz).

W wigzi terytorialnej, jak i w wiezi z grupami znajduje odzwierciedlenie nasza
potrzeba przynaleznosci. Jest ona jedna z najbardziej podstawowych i najsilniej-
szych potrzeb czltowieka i zarazem jednag z potrzeb najbardziej spotecznych (Bau-
meister, 2011, 117). Badani uczniowie czuja si¢ najbardziej zwiazani z rodzing (96%
do 92,6%) 1z kolegami ze szkoly (od 88,5% do 75,2%). Mtodziez zadeklarowala réwniez
wiezZ z grupq mniejszosciowq (55,4% B, 66,7% U, 58,8% Cz). ROwnie intensywnie bada-
ni czujq si¢ zwiazani ze spolecznosciami wigkszosciowymi krajow zamieszkania (54,5% B,
51,5% U, 54,2% Cz).

W przejawianym stosunku emocjonalnym badanej miodziezy do regionu zawiera
si¢ stosunek poprzednich pokolen do tych ziem przekazany w procesie socjalizacji,
a takze dzisiejsze poltozenie polskiej mniejszoSci narodowej w danym kraju. Te po-
zytywne odczucia zywione do swojego regionu sq uzasadnione potrzebq utrzymania
pozytywnej samooceny (Tajfel, 1982).
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Podsumowanie

Ludzie na pograniczach uksztaltowali wlasne sposoby przetrwania w trudnych wa-
runkach, a w dzisiejszym ponowoczesnym S$wiecie mtodzi potrafili zbudowac tozsa-
mos$¢ zawierajaca zar6wno przynalezno$¢ narodowa, jak i panstwowa/obywatelska.
Wickszos$¢ badanych deklaruje wielowymiarowe poczucie tozsamosci. Dla uczniéw
z Bialorusi podstawowym samookresleniem jest polska identyfikacja narodowa
(86,8%), na Ukrainie identyfikacja regionalna (90,1%), a w Czechach lokalna (94,3).
Tozsamo$¢ regionalna ksztaltuje sie wczesniej niz pozostate, ktére ja wzbogacaja.

Deklarowane wielowymiarowe identyfikacje uczniéw mozna interpretowac na wiele
sposobdw. Po pierwsze, miodziez korzysta z mozliwosci identyfikowania si¢ z wieloma
grupami i nalezenia do nich. Po drugie, wielowymiarowe identyfikacje daja mozliwos¢
unikniecia jednoznacznej identyfikacji, tak jak to byto w poprzednich pokoleniach. Moz-
na czuc si¢ zaréwno Polakiem, jak i Biatorusinem/Ukraificem/Czechem 1i faczy¢ je z in-
nymi wymiarami. Jednoznaczne, jednowymiarowe wybory zamykajq na uczestnictwo
w innych grupach. Po trzecie, staba obecnos¢ wymiaru panstwowego/obywatelskiego
w identyfikacjach badanych moze by¢ zwigzana z ograniczona jeszcze partycypacja w zy-
ciu grupy wickszosciowej. T. Lewowicki (2012, s. 35), zauwaza, ze (samo)identyfikacja,
tozsamo$¢ wielowymiarowa budzi sprzeciw w panstwach, w ktérych — po rozpadzie po-
przednich organizméw panstwowych — odradza si¢ i jest na nowo tworzona tozsamos¢
panstwowa. W tych krajach nie ma zrozumienia i akceptacji wyboréw tozsamosciowych.
Gdyby Polacy wyrzekli si¢ polskosci lub mieli do niej ,,chtodniejszy” stosunek, to —nalezy
przypuszczad, ze — byliby chetniej wlaczani do grupy wickszosciowej. Po czwarte, niezbyt
silne identyfikacje w wymiarze narodowym (polskim) moga by¢ odzwierciedleniem ,za-
mrozenia” przez dziesi¢ciolecia kontaktéw Polski z Polakami mieszkajacych na obczyz-
nie, a zwlaszcza na Wschodzie i w Czechoslowacji. Osoby nalezace do polskich mniej-
szosci narodowych ,,musialy” znalez¢ inng grupe, ktéra da poczucie bezpieczenistwa.
Taka grupa jest dla nich grupa mniejszoSciowa, a poczucie bezpieczenstwa wzmacnia
osadzenie w regionie, w ziemi przodkéw. Mtodych Polakéw, cztonkéw polskich mniej-
szo$ci narodowych cechuje silna — o zabarwieniu pozytywnym — wi¢Z z regionem, ktdry
jest dla nich ziemig rodzinng, a nawet ojczyzng. Wsrdd polskiej spolecznosci na Zaolziu
w $wiadomosci spolecznosci Zaolzie jest regionalna ojczyzng. Wyjasnienia nalezy szu-
ka¢ w uwarunkowaniach historycznych. Czegste zmiany przynaleznosci panstwowe;j,
a takze stosunek zagranicznej ojczyzny do Polakéw z Zaolzia w okresie komunistycznym
sprawily, ze wéréd mieszkancow Slaska Cieszynskiego, postugujacych sie powszechnie
na co dzien gwara, uksztattowalo si¢ poczucie odrebnosci, wzmacniane zréznicowaniem
religijnym tego obszaru (Grabowska, 2012). Skrzyzowanie r6znych, wspoétdziatajacych
czynnikéw doprowadzito do wzmocnienia poczucia odrebnosci poprzez rozwdj kultury
regionalnej, obecnej i zywej takze w najmiodszym pokoleniu. Wyniki badan potwierdzily
zatem wczesniejsze zalozenie o wyst¢powaniu silnej wi¢zi z regionem.

Zaproponowane wyjasnienia zapewne nie wyczerpuja mozliwych interpretacji.

Przypisy

! Na Bialorusi w badaniach uczestniczylo 122 uczniéw, na Ukrainie 101 uczniéw, a w Czechach
264 uczniéw i byly to grupy reprezentatywne.
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Miedzy Polska a Europa — wiezi spoleczne mlodziezy na pograniczach

Problematyka poruszana w niniejszym artykule jest wycinkiem szerszych prac zwigzanych z reali-
zacja projektu Poczucie tozsamosci mlodziezy i jego uwarunkowania (studium polskiej mniejszosci narodowej
na Zaolziu w perspektywie porownawczej).

Omoéwione zastaly deklarowane zachowania badanych uczniéw ze szkét z polskim jezykiem na-
uczania na Biatorusi, na Ukrainie i w Czechach w obszarze regionalnym. Potwierdzenie znalazio
zalozenie o spotecznych uwarunkowaniach zachowan tozsamosciowych. Badani deklaruja silng wiez
z polska mniejszoscig narodowa, a wielowymiarowa tozsamos$¢ daje im mozliwos¢ okreslania sie-
bie w wielu plaszczyznach i réwnoczesnej identyfikacji z regionem, Polska, z krajem zamieszkania
iz Europa.

Stowa kluczowe: zachowania tozsamosciowe, mlodziez, polska mniejszos¢ narodowa na Bialo-
rusi, Ukrainie i w Czechach
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Between Poland and Europe - social bonds of borderland youth

The issues discussed in the presented text constitute a small section of broader studies associated
with the implementation of the project Youth’'s feeling of identity and its determinants (a study 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 confirmed. The respondents declare a strong bond with the Polish national minority and their
multidimensional identity allows them for identifying themselves in many layers with simultaneous
identification 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 by Agata Cienciata
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MLODZIEZ SRODOWISK WIELOKULTUROWYCH
PANSTW GRUPY WYSZEHRADZKIEJ O PROCESACH
INTEGRACYJNYCH Z UNIA EUROPEJSKA —- NASTAWIENIA
DOTYCZACE ZJEDNOCZENIA I KWESTII MNIEJSZOSCI*

Wstapienie panstw Grupy Wyszehradzkiej do Unii Europejskiej zwigzane byto
ze zmianami demokratycznymi, w ramach ktérych wprowadzenie pluralizmu to naj-
wazniejszy ze wskaznikéw. Procesy integracyjne z Unig Europejska przebiegajace
od lat 90. XX wieku w krajach Europy Srodkowo-Wschodniej byly wyrazem wybo-
ru nowego tadu spotecznego?, a wigzaca si¢ z nimi demokratyzacja zycia spotecz-
nego wprowadzila nowe pojecie praworzadnosci i gospodarke wolnorynkowa, kt6-
re uwazane sg za gtéwne wyznaczniki cywilizacji europejskiej i okresla si¢ je jako
jedna z charakterystyk europeizmu i postepowej mysli europejskiej (Marciszewski,
2001, s. 37). Dzis$ zjednoczenie z Unig Europejska panstw Grupy Wyszehradzkiej jest
faktem — wydawatloby si¢ — juz na tyle stabilnym prawnie i w $wiadomosci spote-
czenistw, ze nie podlega dyskusji. Niemniej otwarcie si¢ na Europe w spoleczenistwie
postrzegane byto nie tylko jako okazja nowego czy lepszego zycia, ale wywolywato tez
obawy. Sytuacje niesprzyjajace mysleniu o wspélnej Unii, do ktérych niewatpliwie
nalezy aktualny Swiatowy kryzys?, wywolywaly r6zne oceny i powodowaly ambiwa-
lentne lub wrecz negatywne nastawienia do proceséw integracji z UE. Mimo takiej
sytuacji, akceptacja wstgpienia do Unii jest o wiele szersza w poréwnaniu z okresem
przed integracja, kiedy konsekwencje przez niag wywolywane byly jeszcze nieznane.
W kwietniu 2004 roku w Polsce bylo 65% zwolennikéw i 30% przeciwnikéw Unii.
Od tego czasu wzrastalo poparcie, jak réwniez ocena korzysci.

Roéznila sie swiadomos¢ obywateli panistw na temat roli, jakqa moze odegra¢ spo-
feczetistwo danego panistwa w Europie, czyli wizja wkladu wlasnego kraju do Unii.
Badania opinii spotecznej wszystkich krajéw Grupy Wyszehradzkiej pt. ,,Co my mo-
zemy znaczy¢ dla Europy?” wykazuja, ze w wickszosci krajéw najsilniejsze jest
przekonanie, ze jesteSmy taniq silg robocza®. R6zni si¢ za$ swiadomos$¢ pozostatych
wymiaréw: co my mozemy da¢ i/lub co mozemy zyska¢. O ile dla Polakéw Polska
moze wnie$¢ do Europy tradycje (uwaza tak 33% badanych) i produkty rolne (30%),
to Czesi widza atuty swego kraju w mozliwosciach rynkowych u siebie — proponuja
atrakcje turystyczne i spedzanie wolnego czasu (44%) oraz rynek zbytu dla towaréw
z Unii Europejskiej (31%), Stowacy — pracowitos¢ i przedsi¢biorczos$¢ (47%) oraz wy-
ksztalcone spoteczenistwo (33%), Wegrzy — kulture i sztuke (36%) oraz pracowitos¢
i przedsi¢biorczos¢ (34%). Dane te $wiadczg o ré6znym spojrzeniu na miejsce swego
kraju w Unii i o réznych wizjach promowania swojego kraju. Wazna jest wiec rola
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edukacji w zakresie uswiadamiania mozliwosci, jakie niosq procesy zjednoczeniowe.
Autorzy, podejmujacy tematyke edukacji w zr6znicowanej Europie, zwracali uwage,
ze ,coraz czg¢sciej zastanawiamy si¢ nad tym, czy Europejczycy ze Wschodu i Za-
chodu, z Potudnia i Pélnocy méwia tym samym j¢zykiem? (...) W jakim stopniu
odmienne sa w europejskich systemach oSwiatowych standardy ksztalcenia do wol-
nosci, praw czltowieka i relacji jednostka — wspoélnota, obywatel — wtadza?” (Melo-
sik, Szkudlarek, Sliwerski, 2002, s. 13). Nad jednolita interpretacja poje¢ w Europie
zastanawiali si¢ takze politycy, m.in. w zwiazku z rozszerzaniem Unii: ,,idea Euro-
py pozostata spdjna pod wzgledem politycznym i kulturowym, aczkolwiek zawarte
sq w niej elementy zaréwno réznicujace, jak i jednoczace. (...) To napi¢cie miedzy
podziatami a jedno$cig pozostaje caly czas zywe. Wciaz rodzq si¢ pytania, czym jest
Europa. Niepewnos$¢ ta zyskala na znaczeniu w obliczu (...) rozszerzenia Unii Euro-
pejskiej — z obecnych 15 do 27 cztonkéw” (Nicoll, Salmon, 2002, s. 10).

W tej sytuacji podkreslanie tolerancji i szacunku jako najwazniejszych zadan wy-
chowania nadaje edukacji miedzykulturowej szczegélng wartos¢. Tradycje tolerancji
i poszanowania pogladéw innych sq od dawna obecne w postepowej mySli europe;j-
skiej i okredla si¢ je jako jedna z charakterystyk europeizmu. Tolerancja dla pogla-
déw, zachowan i obyczajéw, majaca oparcie w uznawanych wartosciach i systemie
prawnym, uwazana jest jako jeden z gtéwnych wyznacznikéw cywilizacji europej-
skiej’. Problematyka ta w szczegdlny sposéb dotyczy srodowisk wielokulturowych:
,,Spoteczenistwo wielokulturowe powinno uwzglednia¢ tozsamos¢ kulturowa two-
rzacych je jednostek i grup, jako jedna z centralnych, a wi¢c podzielanych wartosci.
W konsekwencji powinno podziela¢ szacunek wobec niej i jej ochrone. Warunkiem
jest mocny status i wysoka pozycja jako wartosci tolerancji, ale takze tozsamosci
kulturowej. (...) Tak wiec wychowanie, w znaczeniu stymulowania i wspierania
rozwoju podmiotowosci w taki sposéb, by jednostki i grupy chcialy i potrafily nie
tylko wzmacnia¢ swoja podmiotowos¢, ale chroni¢ podmiotowos¢ innych i zabezpie-
cza¢ wszystkim warunki jej rozwoju, jest, jak si¢ wydaje, obszarem najwazniejszych
problemoéw edukacyjnych i wychowawczych dzisiejszego $wiata, stajacego si¢ coraz
szybciej Swiatem spotecznosci wielokulturowych. (...) Zadania wzmacniania wi¢zi
moralnej, budowania infrastruktury normatywnej i ksztalcenia kompetencji komu-
nikacyjnych umozliwiajacych postawy integratywne dotyczaca kazdej spoteczno-
$ci, cho¢ wielokulturowos$¢ nadaje im szczegblnego dramatyzmu” (Olbrycht, 2003,
s. 213-216). Sprawy te wyjatkowo wyostrzaja si¢ w Srodowiskach z mniejszoscig au-
tochtoniczna.

Zainteresowanie kwestia mniejszoSci w UE przebiega w kontekscie praw czlowie-
ka, jako jednym ze sposob6éw rozumienia realizacji polityki wielokulturowosci®, ale
nie tylko. Chodzi tez o to, aby wlaczy¢ w jak najszerszym zakresie zasoby ludzkie re-
prezentowane przez te grupy do rozwoju ekonomicznego, a uwaza si¢ nawet, ze sto-
sunek do mniejszosci narodowych jest jednym z miernikéw demokracji i pluralizmu
(Rabczuk, 1998 s. 83-85; 2011, s. 62).

Rozwazania podjete w tym artykule prowadzone sq z punktu widzenia pytan
o poréwnanie nastawiefn’’ w i do UE mlodziezy szkot dla wigkszosci i mniejszosci na-
rodowych na pograniczach w réznych krajach'®, a takze kwestii dotyczacych mniej-
szoSci — oczekiwan vs akceptacji tych spraw. Prezentowanym rozwazaniom towarzy-
szy teza o asymetrii w komunikacji (Szkudlarek, 2004) w srodowiskach wielokul-
turowych, zwlaszcza mniejszosci i wickszosci, wynikajacej z dominacji wickszoSci
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nad , grupami oddalonymi od wtadzy” (Mitter, 1999). Sytuacja ta moze powodowac,
ze regulacje wprowadzane w UE w stosunku do mniejszosci narodowych, na pozio-
mie lokalnym traktowane moga by¢ zar6wno jako pozadane, jak i ucigzliwe. Niejed-
nokrotnie bowiem prawa mniejszo$ci zagwarantowane ustawami nie sg spelniane
na poziomie instytucji lokalnych czy akceptowane w srodowisku!'. Powody mozna
znalez¢ r6zne — od zbyt wielkich kosztéw do zwyklej niecheci urzednikéw, a nawet
0s6b najblizszych. Status mniejszo$ci narodowych wiaze si¢ z szeroko rozumianym
statusem spolecznym i zalezy mi¢dzy innymi od'%: liczebno$ci, rozmieszczenia i we-
wnetrznej spoisto$ci mniejszosci, polityki mniejszoSciowej wiadz kraju osiedlenia,
ocena mniejszosci przez spoleczenstwo kraju osiedlenia, z uwzglednieniem istnie-
jacych stereotypéw oraz roli Srodkéw masowego przekazu, zakres pomocy i opie-
ki udzielanej przez panstwo macierzyste danej mniejszosci, a niewatpliwy wplyw
na szeroko rozumiany status mniejszo$ci ma aktualna sytuacja mi¢dzynarodowa —
i to zaréwno w skali regionalnej (np. europejskiej), jak i globalne;.

Na tym tle sformutowane zostaly tezy badawcze o zr6znicowaniu nastawien mto-
dziezy — mniejszosci i wickszosci narodowych — do proceséw integracyjnych i spraw
z nimi zwigzanych w zaleznosci od kraju zamieszkania oraz o zréznicowaniu nasta-
wien tej mlodziezy do kwestii mniejszoSci narodowych — oczekiwan mniejszoSci na-
rodowych w sprawach dla niej waznych i okreslajacych jej status vs akceptacji tych
spraw przez grupy dominujace — w zaleznosci od kraju zamieszkania. Odpowiedz
na nie i ewentualne okreslenie zakresu pozwoli na odpowiedZ na pytanie — z punktu
widzenia niniejszych rozwazan, uwzgledniajacych kontekst szkoty, niemniej wazne —
o zréznicowanie nastawien do UE i spraw z tym zwigzanych oraz kwestii mniejszosci
narodowych ze wzgledu na status bycia mniejszoscig—wickszoscig narodowa w $ro-
dowiskach ich wspoélizycia w poszczegélnych krajach, ponadto poréwnanie wynikow
badan z roku 2004 i 2010 w tych samych srodowiskach i dotyczacych tych samych
spraw pozwoli na okreSlenie zmian.

Dobér i charakterystyka badanych grup oraz kilka danych z ich srodowisk

Podjecie tematu nastawienn do procesOw integracyjnych w Europie oraz kwestii
mniejszoSci narodowych —ich praw i sytuacji w Unii Europejskiej — w opiniach mniej-
szosci 1 wiekszosci, wskazato i sktaniato do wyboru grup najbardziej tymi sprawami
zainteresowanych i bedacych niejako prekursorami budowania zycia w nowej rze-
czywistosci 1 doSwiadczania konsekwencji zmiany spolecznej — mlodziezy koniczacej
szkole Srednia i wkraczajacej w doroste zycie w nowej rzeczywistosci i faczace si¢
z tym wybory. Zaprezentowanie opinii mtodziezy liceéw srodowisk wielokulturowych
z mniejszoscia autochtoniczng panstw Grupy Wyszehradzkiej daje mozliwosci po-
rOwnania nastawien (w tym oczekiwan, akceptacji) zaréwno mtodziezy mniejszosci
narodowych??, jak i wspétzyjacej z nig mlodziezy narodu dominujacego, w zaleznosci
od kraju zamieszkania. Daje takze mozliwoS$ci poréwnan nastawienn mtodziezy mniej-
szosci 1 wickszosci wspdlzyjacej w obrebie poszczegdlnych krajéw oraz zmian, jakie
dokonaly si¢ w tym zakresie od roku 2004 - tj. wstapienia do Unii — do roku 2010.
Dobdér mlodziezy z liceum dla mniejszoSci i licealistow z sasiedzkich szkét wick-
szo$ci umozliwit poréwnanie dwu grup odniesienia’#, na co pozwolit dobér mniejszo-
$cinarodowej z instytucjonalnym zapleczem w postaci wlasnej szkoty'®, a tym samym
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spelnienia postulowanego w badaniach komparatystycznych wymogu ekwiwalencji
funkcjonalnej oraz uwzglednienia czesciowej — w przypadku mniejszosci — socjali-
zacji w Srodowisku macierzystym, ktérq poza rodzing daje jedynie szkota. Pytania
o kwestie mniejszo$ci narodowych rozwazane sq z dwoch punktéw widzenia: wla-
snych oczekiwan mniejszoSci oraz akceptacji wickszosci. Jest to obraz mozliwosci,
jakie jest w stanie realizowa¢ mniejszos¢ ze wzgledu na przyzwolenie wickszosci'®.
Zaprezentowany dob6r grup, uwzglednia w kwestiach mniejszosci dwie perspekty-
wy badawcze!” — zewnetrzng (wickszo$¢) i wewnetrzng (mniejszos¢).

Na podstawie okreslonych kryteri6ow dokonano doboru milodziezy srodowisk
wielokulturowych z panstw Grupy Wyszehradzkiej ze szkél dla mniejszosci naro-
dowych'® i sgsiadujacych z nimi liceéw wigkszosci. W konsekwencji w badaniach
uczestniczyla miodziez z klas dla niemieckiej mniejszo$ci narodowej w Polsce i szkot
dla polskiej mniejszos$ci narodowej w Republice Czeskiej, wegierskiej dla mniejszo-
$ci narodowej ze Stowacji, stowackiej dla mniejszoSci narodowej z Wegier oraz ich
rowiesnicy — licealisci z sasiednich szkét dla wickszosci. Badani konczyli wiec licea
w czasach podobnie przebiegajacych proceséw spotecznych w ich krajach, a takze z -
jako wymogiem UE - instytucjonalnym prawnie i spolecznie zabezpieczeniem praw
mniejszosci, w tym ksztatcenia w kulturze i w jezyku ojczystym*®.

Réznig si¢, ale maja wspoélne, spoteczne wyznaczniki omawianych Srodowisk
i ich histori¢. Maja tez regulacje prawne umozliwiajace instytucjonalne zakotwi-
czenie szkolnictwa mniejszo$ci narodowych z ojczystym jezykiem nauczania. Oma-
wiane mniejszosci sa na terenach, ktére zamieszkujq, autochtonami i mniejszoscia
zamieszkujaca je w sposéb zwarty — czy w przypadku Stowakéw na Wegrzech mniej-
szo$cia ,,wyspowa”, korzystajaca z mozliwosci posiadania wlasnego szkolnictwa?.

Prezentujgac nastawienie do proceséw integracyjnych i kwestii mniejszosci na-
rodowych mlodziezy ze szk6t mniejszosci i wickszosci srodowisk wielokulturowych
w roku 2010 i ujmujac je poréwnawczo z wynikami badan z roku 2004%, czyli tuz
przed wstapieniem do Unii — analiza w tym artykule ukierunkowana zostata na poka-
zanie zréznicowania nastawien w zaleznosci od panstwa zamieszkania, chociaz wska-
zane jest tez zr6znicowanie nastawien ze wzgledu na bycie przedstawicielem mniej-
szosci — wiekszosci, czyli ucznidéw sgsiednich szkét mniejszosci i wigkszosci. Procesy
zjednoczeniowe wzbudzaly i wzbudzaja zréznicowane zainteresowanie w krajach
Grupy Wyszehradzkiej?>. Mozna przypuszczaé, ze nastawienia uczniéw koresponduja
Z nastrojami spolecznymi, ale ze wzgledu na mtody wiek badanych mozna si¢ spo-
dziewac wickszego otwarcia na $wiat i wlasne srodowisko wielokulturowe.

Mlodziez Srodowisk wielokulturowych o integracji
i nastawienia do kwestii mniejszosci

Akceptacja i oczekiwania mlodziezy zwiazane z Uniq Europejska i NATO

Procesy integracyjne i ocenianie skojarzonych z nimi zjawisk nie byly i nie sq do dzi$
jednoznacznie odbierane. Ujawnione w badaniach CBOS w latach 2004-2010 tren-
dy w Polsce Swiadcza o wzroscie poparcia dla Unii i odczuciu lepszej jakosci zycia.
W kwietniu 2004 roku w Polsce deklarowalo si¢ jako zwolennicy 65% badanych, jako
przeciwnicy Unii 30% (CBOS nr 75/2004). Poparcie dla UE zwickszatlo si¢ juz od na-
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stepnego roku i w latach 2005/2010 w Polsce bylo kolejno 75%/85% zwolennikéw
1 15%/10% przeciwnikéw (CBOS nr 56/2010). Odpowiednio do akceptacji wzrasta tez
ocena w sprawie korzys$ci ze wstapienia do Unii.

Akceptacja proceséw integracyjnych w innych panstwach Grupy Wyszehradzkiej
byla jednak o wiele nizsza. Przeprowadzone w roku 2005 badania CBOS wykazuja
zréznicowanie akceptacji (jej brak) w krajach Grupy Wyszehradzkiej (wyniki po-
dane kolejno - Polska, Czechy, Stowacja, Wegry) wstapienia do NATO (akceptacja:
81%, 68%, 61%, 55% 1 jej brak 8%, 23%, 31%, 42%) i integracji kraju zamieszkania
z Uniq Europejska (akceptacja: 79%, 73%, 70%, 83% i jej brak 14%, 22%, 23%, 15%)
(CBOS 79/2005). Roznita sie Swiadomos¢ obywateli r6znych panstw na temat roli,
jaka moze odegra¢ spoleczenistwo danego panstwa w Europie, czyli wizja wktadu
wlasnego kraju do Unii. Mozna si¢ zatem spodziewa¢ odzwierciedlenia tego faktu
w innych sprawach.

Badania z lat 2004 i 2010 dzi¢cki doborowi umozliwiaja poréwnanie nastawien
mlodziezy do UE z r6znych krajéw GW, takze z populacja we wtasnym kraju, ale réw-
niez pozwalaja na wskazanie r6znic ze wzgledu na bycie mniejszoscig—wickszoScia
narodowa®.

Wybrane zagadnienia — akceptacja proceséw integracyjnych i obaw z nimi zwig-
zanych — poszerzona zostaje 0 oceng: poprawa czy pogorszenie najwazniejszych
spraw zycia codziennego (Sztompka, 2008) — szcze¢scia i jakoSci zycia, gwarancji eg-
zystencjalnych, jakie daja praca i zasoby finansowe. W tej perspektywie naturalne
jest takze pytanie o wazno$¢ relacji tradycja — wejScie do Unii i w tej kolejnosci tema-
tyka ta zostanie przedstawiona — aprobata i obawy wynikajace z proces6w przebiega-
jacych w UE, wazno$¢ tradycji — polaczenie oceny zycia codziennego spodziewanego
(w badaniach 2004) czy rzeczywistego (2010).

Wyniki badatt z roku 2010 roku w grupach mniejszosci $wiadcza o wysokiej
(90%-91%) akceptacji wstapienia do UE (nizsza tylko w Czechach — 67 %), a tym
samym potwierdzaja wysoka deklarowana w roku 2004 akceptacj¢ zycia w UE, cho-
ciaz — oprocz miodziezy z Polski — jest ona w roku 2010 nizsza. Akceptacja w grupie
wieckszosci jest w roku 2010 wyzsza w poréwnaniu z rokiem 2004 w kazdej grupie
(90%-100%), oprocz Stowacji**. Z badan wynika tez zdecydowany wzrost poparcia
dla NATO?®. Og6lne trendy nastawien do proceséw integracyjnych UE w latach 2004
1 2010 zaréwno mlodziezy ze szkét dla mniejszosci, jak 1 wickszosci sq takie same —
wzrost poparcia dla NATO. Nastawienia te potwierdza takze deklarowany brak obaw
z UE* — wzrést on z okoto 20% deklarujacych brak obaw w roku 2004 (wyjatek
mniejszos¢ w Polsce — 50%) do 60%-82% (wyjatek wickszos¢ w HU — tylko 40%).

Obraz nastawienn dopelnia polaryzacja opinii mlodziezy w sprawie wstapienia
do UE. Wyraza si¢ w spadku opinii, ze ,,tak samo wazna tradycja i wejscie do Unii Eu-
ropejskiej”. Zarazem odnotowane sq opinie skrajne — najwazniejsze jest tylko ,wejscie
do UE” albo tylko ,,utrzymanie tradycji”?’. Najwicksze zr6znicowane opinii nastapito
wsréd miodziezy wickszosci na Stowacji oraz w Czechach, ale sa to stanowiska prze-
ciwne. Na Slowacji uczniowie deklarowali ,,utrzymanie tradycji” (wzrost o 15%: z 10%
do 25%) albo tylko ,,wejScie do UE” (wzrost o 10%: z 8% do 18%) jako najwazniejsze,
przy réwnoczesnym spadku poparcia ,,tak samo wazna tradycja i wejScie do Unii Euro-
pejskiej” (spadek 0 30%: z 65% do 35%). Tego typu zmiany pojawily si¢ i w innych gru-
pach, chociaz ekstremalnie przejawily si¢ w grupach mniejszosci i wickszosci w Repu-
blice Czeskiej. Opinie mtodziezy polskiej mniejszoSci narodowej w Czechach sa zblizone
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do deklaracji wickszosci na Stowacji — wzrost poparcia dla ,, utrzymania tradycji” o 12%
(z 28% do 40%) i, Unii” 16% (z 2% do 18%), i odpowiednio spadek dla , obydwu”
0 16% (z 53% do 37%). Zdecydowanie przeciwne zdanie prezentujq ich sgsiedzi — mto-
dziez wickszosci narodowej w Czechach. Wsrdéd tej miodziezy opinia o ,utrzymaniu
tradycji” jako najwazniejszym zadaniu spada (0 20%: z 30% do 10%), a wzrasta o ,,wc¢j-
Sciu do UE” (0 10%: z 15% do 25%), takze waga obydwu wzrasta (0 7%: z 38% do 45%),
chociaz — mimo wzrostu — w tej grupie deklaracje dla ,,obydwu” sq najnizsze (oprécz
deklaracji mniejszosci na Stowacji). Status bycia mniejszoscig—wickszoscia réznicowat
nastawienia do tradycji w roku 2004 w PL*, a w roku 2010 w CZ**.

Pomimo nieco bardziej krytycznych nastawieti do UE prezentowane wyniki ba-
dan potwierdzaja opinie o wzroScie korzysci i samopoczucia Polakéw wskazywa-
ne w badaniach CBOS. By je przywolaé¢ — wigcej korzysci/tyle samo/wigcej strat —
ze wstapienia do Unii deklarowalo w roku 2004 (luty, czyli sa to oczekiwania tuz
przed wstapieniem do UE) odpowiednio 39%/15%/38% respondentdw, a po szesciu
latach doswiadczen, czyli w lutym w roku 2010 — 65%/18%/13% (CBOS 56/2010).
Poprawia si¢ tez samopoczucie Polakéw w ostatnim dwudziestoleciu. Poréwnanie
1989/2009 (CBOS 173/2009) — pewnos¢, ze wszystko uktada sie dobrze (28/54); za-
dowolenie, ze co$ si¢ w zyciu udato (29/53); duma z wlasnych osiggniec¢ (24/46);
zaciekawienie, podekscytowanie (35/45).

1. Mniejszos¢ 2. Wigkszos¢

Wykres érednich W|e|e zm\enn ch gru owane wzgledem kraj Wykres érednich wwe\e zmiennych gru owanewz ledem kraj
Y UE 2 y2%7p 9e P E 2 200)(/\/2?7;3 ge :

Warunek wiaczanla mw= M . Warunek wylaczania; mw= M
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40 5 I 38 = %
35 \I %= 1 3.4 % ------ { \% 4{
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3,0 T J < 30
1 T~ 2,8
2,5 l e — 26
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1,8
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Legenda: Wykresy wskazujaq wyniki kolejno dla mlodziezy ze szkét mniejszosci (Wykres pierwszy:
1. Mniejszos¢) i szkot wigkszosci mniejszosci (Wykres drugi: 2. Wigkszo$¢). Kazdy wykres kolejno
oznacza wyniki dla mtodziezy z Polski (PL), Republiki Czeskiej (CZ), Stowacji (SK), Wegier (HU).
Przesuni¢te wykresy od lewej wskazujag kolejno srednia z ocen dla wskaznikéw (wpisane ,,od lewej”
symbole znacza kolejno): E9-F 04 — ,finansowe zabezpieczenie” badania w roku 2004; E9-F 10 —
,finansowe zabezpieczenie” badania w roku 2010; E10-P_04 — ,,dostepno$¢ pracy” badania w roku
2004; E10-P_10 —,,dostepnos¢ pracy” badania w roku 2010. Sa to — $rednie z wystawionych ocen
(w skali 5-1 w 2004/2010): 5 — bedzie/jest duzo lepiej; 4 — bedzie/jest lepiej; 3 — bedzie/jest tak
samo; 2 — bedzie/jest gorzej; 1 — bedzie/jest duzo gorzej).

Wykresy 1-2: , Finansowe zabezpieczenie” i ,, dostgpnos¢ pracy” w UE — oceny licealistéw szkot
dla mniejszosci i wigkszo$ci w réznych krajach GW — opinie w roku 2004 i w roku 2010

82



W badaniach z roku 2004 i 2010 opinie uczniéw szkét dla mniejszosci i wigkszosci
krajéw GW na temat jakosci zycia?® — spodziewanych korzySci w postaci poprawy czy
pogorszenia , finansowego zabezpieczenia”, ,, dostepnosci pracy” oraz ,jakosci zycia”
czy ,,szczesliwosci zycia”, potwierdzajq poprawe samopoczucia w UE — we wszyst-
kich wymienionych obszarach wskaznik samopoczucia z roku 2004 do 2010 wzrasta
wsréd mtodziezy wigkszosci wszystkich krajow, chociaz jest to wzrost opinii z ka-
tegorii , bedzie gorzej” na kategori¢ ,,jest tak samo lub nieco lepiej” (wykresy 1-2).
Dotyczy to mniejszosci, jednak z wyjatkiem opinii o ,, finansowym zabezpieczeniu” —
w Polsce i w Czechach (opinia o ,jakosci zycia”*) z , bedzie troche lepiej” w roku
2004 spadto na ,jest tak samo” w roku 2010, a na Wegrzech odpowiednio z ,,bedzie
gorzej” w kierunku ,jest zdecydowanie gorzej”. W roku 2010 oceny jakosci zycia
sq zroznicowane ze wzgledu na bycie mniejszo$cia — wickszoscig we wszystkich kra-
jach (oprécz Stowacji), takze w tym samym roku na Wegrzech ocena oczekiwan do-
stepnosci do ,,pracy” i ,finanséw”. W roku 2004 zréznicowane sa oceny ,jakosci
zycia” w Czechach (,,szczesliwos¢”) i na Wegrzech (,,praca”).

Wzrost samopoczucia miodziezy w UE - jest dobrg prognoza na przysziosé, ale
chyba wzrost z ,,gorzej” na ,,tak samo” w panstwach GW nie jest satysfakcjonujacy,
dlatego nieco nizsze bylo poparcie UE w roku 2010 w niektérych grupach. Najwaz-
niejszym wskazZnikiem jest to, ze mlodziez nie boi si¢ o otrzymanie pracy. Opinie
te formulowane byly jeszcze przed medialnym naglo$nieniem kryzysu i zderzenia
z jego konsekwencjami, zatem nie wiadomo, jakie opinie zglaszane sq dzis.

Kwestia mniejszos$ci narodowych w opiniach mlodziezy - oczekiwania
mniejszosci i ich akceptacja przez wigkszos¢

Podjecie kwestii mniejszoSci w UE (Rabczuk, 2002) sprawilo, ze w panstwach GW
nabraly one innego wymiaru. Na tle nienajgorszego samopoczucia mniejszosci na-
rodowych w poréwnaniu z wickszoScia w UE ciekawe jest poréwnanie opinii na te-
mat kwestii mniejszosci narodowych, w tym takze dotyczace ich szkoly. Wyréznione
zostaly — oczekiwania mniejszosci i przyzwolenie wickszosci w sprawach: zapiséw
konstytucji, przedstawicieli w parlamencie, czyli praw gwarantujacych instytucjo-
nalizacj¢ pozwalajaca uwzglednia¢ ,inno$¢” narodowa, takze respektowanie praw
mniejszosci w kraju i w UE. Zaprezentowane sg takze oczekiwania asymilacji mniej-
szoSci przez wickszos¢ i opinie na ten temat mniejszosci, by w nastepnym rozdziale
zaprezentowac nastawienia do szkoly dla mniejszosci. Przyzwolenie — dzi$ czesSciowo
wymuszone przez standardy UE — w konsekwencji zawsze zalezy od akceptacji insty-
tucjonalizacji oraz przyzwolenia wielokulturowosci przez miejscowych decydentdw,
ale przede wszystkim jej odbioru przez Srodowisko (Urban, 1998).

Realizacja spraw najwazniejszych dla mniejszosci jest wypadkowa oczekiwan
i daznosci mniejszoSci oraz ich akceptacji przez decydujaca o ich wprowadzeniu
wickszo$¢. Instytucjonalizacja mniejszoSci narodowych 1 jej przeprowadzenie oraz
konsekwencje na poziomie panistwowym to — gwarancje w konstytucji, jej przedsta-
wiciele w parlamencie, nastawienia do asymilacji, respektowania praw w kraju i UE
oraz usytuowania pozycji spotecznej mniejszosci poprzez dostepnos¢ do débr i presti-
zu ze wzgledu na status okreSlany przez , bycie mniejszoScia”.

Gwarancje praw dla mmiejszo$ci narodowych w konstytucji w roku 2010 ak-
ceptuje nieco ponad 60%-65% (na Slowacji 77%) mlodziezy z grup wickszosci.
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W poréwnaniu z rokiem 2004* w Polsce i na Wegrzech akceptacja ta jest nizsza o po-
nad 20% (w 2004 odpowiednio z 88% i 83% w roku 2004), pozostajaca bez zmian
w Czechach (60%) i na Stowacji (77%). W grupach mniejszosci w poréwnaniu z ak-
ceptacja wickszosci oczekiwania sq wysokie. Oczekiwania mniejszosci byly w roku
2004 wyzsze w poréwnaniu z rokiem 2010 (oprécz mniejszosci stowackiej)?. Ocze-
kiwania mniejszosci vs przyzwolenie wickszosci praw dla mniejszosci w konstytucji
zréznicowane sg ze wzgledu na bycie mniejszoScig—wickszoScia tylko na Stowacji
w roku 2010* (w roku 2004*** tylko w Czechach).

Analogicznie do nastawienn gwarancji praw dla mniejszosci narodowych w kon-
stytucji ksztaltujg si¢ nastawienia do zagwarantowania miejsc przedstawicielom
mniejszosci narodowych w parlamencie, zaréwno ich akceptacja przez wickszos¢, jak
i oczekiwania mniejszoSci — chociaz sa odpowiednio nizsze. W roku 2010*** w po-
réwnaniu z rokiem 2004 s nizsze —w Czechach az 0 42% (CZ-21%/63%). Wyjatkiem
sq oczekiwania mniejszosci na Wegrzech, gdzie wzrosty do 91% z 71% w roku 2004
(2010/2004: PL-65%/68%; SK-88%/94%). W grupach wigkszosci w roku 2010 w po-
réwnaniu z rokiem 2004 jest przyzwolenie na przedstawicieli mniejszosci jeszcze
nizsze — w Polsce i na Wegrzech 0 22% (36% w roku 2010 z 58% w roku 2004 w Pol-
sce 1 na Wegrzech odpowiednio 2010/2004: 40%/62%). Na Stowacji i w Czechach
nizsze 0 6% (2010/2004 odpowiednio: 36%/42% i 25%/31%). Oznacza to wickszos$¢
z Czech jako grupe o najnizszej akceptacji prawa do reprezentowania mniejszosci
w parlamencie, a ta niskq akceptacje potwierdza najwyzej oczekiwana asymilacja
mniejszosci. W roku 2010 zréznicowane sa oczekiwania mniejszosci vs przyzwolenie
wickszosci na przedstawicieli w parlamencie we wszystkich panistwach (PL-2010%;
SK-2010***; HU-2010** — opr6cz Czech; w roku 2004: CZ-2004** i SK-2004***).

Akceptacja przez wickszo$¢ gwarancji praw dla mniejszosci i oczekiwania w tym
zakresie mniejszosci odwrotnie koresponduje z przyzwoleniem mniejszosci vs ocze-
kiwaniami przez wickszos¢ asymilacji mniejszosci narodowych (wykresy 3—4). Naj-
wyzsze oczekiwania asymilacji w grupach wigkszosci w roku 2010 (takze w 2004***-
p-i.) w Czechach i na Stowacji i wynosily 74% badanych (85% w roku 2004) w Cze-
chach i odpowiednio 67% (62%) na Stowacji. W Polsce oczekiwania asymilacji wsréd
wickszosci wzrosty do 54% (z 30% w roku 2004), na Wegrzech si¢ nie zmienily
45% (47%). W grupach mniejszosci akceptacja asymilacji wynosita odpowiednio
2010/2004**: w Polsce 50%/67% w roku 2004, w Czechach 22%/26%, na Stowacji
33%/29%, a na Wegrzech 10%/63%. WSréd mniejszosci zatem zgoda na asymilacje
maleje. W Polsce i na Wegrzech zdecydowanie, chociaz wtasnie w tych grupach jest
najmniejsze zainteresowanie szkotg dla mniejszosci.

W roku 2010 nastawienia do asymilacji mniejszosci (oczekiwania wickszosci vs
przyzwolenie mniejszosci) zr6znicowane sg ze wzgledu na bycie mniejszo$cig — wick-
szo$cia prawie we wszystkich panistwach w kazdym roku (odpowiednio 2010/2004:
PL-p.ni./**; CZ- ***/***; SK-*/*; HU-p.ni./*). W Czechach réznice w opiniach si¢gaja
ponad 40%, na Stowacji ponad 30% w roku 2010, chociaz w Czechach, odwrotnie jak
na Slowacji, te opinie nie przekladaja si¢ na przekonania o dost¢pnosci mniejszosci
do débr i prestizu.

W kwestii respektowania praw mniejszosci cz¢$¢ mlodziezy wickszosci przyznaje,
ze w kraju brak jest ich respektowania (wykresy 5-6). W badaniach w roku 2010**
w Czechach i na Stowacji 79%-78% (97%/97% w roku 2004**) mlodziezy wigkszoSci
uwazalo, ze prawa mniejszoSci w kraju sa respektowane. W Polsce uwazato tak od-
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1. Mniejszos¢ 2. Wiekszos¢
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Legenda: Wykresy wskazuja wyniki kolejno dla mlodziezy ze szkét mniejszosci (Wykres 3.:

1. Mniejszo$¢) i szkot wiekszosci mniejszosci (Wykres 4.: 1. Wiekszos¢). Kazdy wykres kolejno
oznacza wyniki dla mlodziezy z Polski (PL), Republiki Czeskiej (CZ), Stowacji (SK), Wegier (HU).
Przesunig¢te wykresy od lewej wskazuja kolejno procent uczniéw deklarujacych , tak” — wskazniki

(wpisane ,,0d lewej” symbole znacza kolejno): przekonanie (,,tak” — akceptacj¢ w grupach
mniejszosci vs oczekiwanie w grupach wigkszosci), ze ,,mniejszosci powinny si¢ asymilowac”:
VO0-A 04 badania roku 2004; VO-A 10 dania w roku 2010.

Wykresy 3—4: Asymilacja — akceptacja mniejszosci i oczekiwania wickszosci krajéw GW — opinie
licealistéw mniejszosci i wickszosci w roku 2004 i w roku 2010

powiednio 98% (91%), na Wegrzech 64% (67%). Interpretacja tych opinii nie jest jed-
noznaczna. Trudno si¢ zgodzié, ze rzeczywiste fakty Swiadcza o wickszym tamaniu
praw mniejszo$ci w Unii niz przed wstgpieniem. Mozna raczej mniema¢, ze wzrosta
Swiadomo$¢ samych praw lub nagtasniania w mediach faktéw wskazujacych na ich
famanie. Taka interpretacje potwierdzaja mniejszosci, gdyz opinie sa formulowane
na podstawie doSwiadczen wlasnych — mniejszo$ci narodowych.

Przestrzeganie praw w kraju mlodziez mniejszo$ci narodowej ocenia nastepuja-
co: w roku 2010**(2004) w Polsce 70% (85%), w Czechach 84% (82%), na Stowacji
28% (65%) i na Wegrzech 80% (67%). Na pewno opinie o tamaniu praw mniejszosci
w kraju — jako mocno skorelowane z aktualnymi w czasie badan wydarzeniami po-
litycznymi czy nawet lokalnymi, spotecznymi — moga si¢ bardzo r6zni¢ i na poszuki-
wania tego typu interpretacji wskazujq wyniki na Stowacji.

Bycie mniejszoscig — wickszoscig réznicuje opinie o przestrzeganiu praw mniej-
szo$ci we wlasnym kraju — w roku 2010 w Polsce i na Stowacji, w roku 2004 w Cze-
chach i na Stowacji: PL-2010***; CZ-2004*; SK-2010**/2004. Na Stowacji opinie
te w roku 2010 r6znig si¢ diametralnie — przestrzeganie praw mniejszosci przyznaje
28% mniejszosci i 78% wigkszosci.

Opinie o przestrzeganiu praw mniejszosci w UE byly i sg wysokie i wyréwnane:
wsréd mtodziezy wickszosci w roku 2010 sadzito tak 78% badanych na Wegrzech
1 89%-93% w pozostalych krajach (w roku 2004 88%—96% we wszystkich krajach);
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1. Mniejszos¢ 2. Wigkszos¢
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Legenda: Wykresy wskazuja wyniki kolejno dla mlodziezy ze szk6t mniejszosci (Wykres 5.:

1. Mniejszos¢) i szkot wigkszoSci mniejszosci (Wykres 6.: 2. Wiekszos¢). Kazdy wykres kolejno
oznacza wyniki dla mtodziezy z Polski (PL), Republiki Czeskiej (CZ), Stowacji (SK), Wegier (HU).
Przesunie¢te wykresy od lewej wskazujq kolejno procent uczniéw deklarujacych , tak” (wpisane
,,od lewej” symbole znacza kolejno): V6-PMK 04 -, prawa mniejszo$ci w kraju sa przestrzegane”
badania w roku 2004; V6-PMK 10 — ,,prawa mniejszoSci w kraju sa przestrzegane” badania w roku
2010; V6-PME_04 — , prawa mniejszo$ci w UE sa przestrzegane” badania w roku 2004;
V6-PME_10 -, prawa mniejszoSci w UE sa przestrzegane” badania w roku 2010.

Wykresy 5-6: Przestrzeganie praw we wlasnym kraju i w UE — opinie licealistéw szkoét dla
mniejszosci i wickszosci krajow GW w roku 2004 i w roku 2010

wSréd mniejszosci — to w roku 2010: 83% w Polsce, 91% w Czechach, 71% na Sto-
wacji i 91% na Wegrzech, podczas gdy w roku 2004 byto odpowiednio — 100%; 81%;
69%; 89%. W tym wzgledzie istnieje zgodnos¢ ze wzgledu na mniejszos¢-wickszos¢
we wszystkich krajach (tylko w SK-2004%).

Pozycja mniejszosci okreSlona przez dostep do prestizu spolecznego i zabezpie-
czenia ekonomicznego w opiniach badanej mtodziezy w roku 2010 zdecydowanie
wzrosta w por6éwnaniu z rokiem 2004. Dostep mniejszosci narodowych do takich
dobr, jak ,,bogactwo”, ,jakoSciowe wyksztalcenie”, ,, dobra praca”, ,polityczna moc”,
,prestizowe pozycje” w opiniach okolo 80% mlodziezy w 2010 roku w kazdej grupie
jest taki sam, co oznacza, ze o ponad 40% badanych wi¢cej, a w niejednej grupie byto
to nawet o ponad 70%°!, ma przekonanie o réwnorzednej dostepnosci do dobr ekono-
micznych czy prestizowych je gwarantujacych — w poréwnaniu z badang mtodzieza
z tych samych szkét w roku 2004.

Opinie o réwnorzednosci uzyskania do ,, dobrej pracy” przez mniejszo$¢ wzrosly
Z 9%-44% w roku 2004 do 73%-92% w roku 2010 (z wyjatkiem grup na Wegrzech
i wiekszosci na Stowacji). Opinie o réwnorzednosci uzyskania ,jakoSciowego wy-
ksztalcenia” przez mniejszos¢ wzroslty z 9%—42% w roku 2004 do 74%—-96% w roku
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2010 (z wyjatkiem grupy mniejszosci w Polsce). Opinie o dost¢pnosci ,jakoSciowe-
go wyksztalcenia” dla mniejszosci sa jedynym ze wzgledu na mniejszosé—wickszos¢
zréznicowanym wskaznikiem w roku 2004 i tylko w Czechach i na Stowacji. W roku
2010 w Polsce i w Czechach status mniejszo$¢ — wickszos¢ réznicuje je wszystkie
(oprécz ,, dostepnosci do wiadzy” na Stowacji i dostepu do ,,bogactwa” i, prestizu”,
na Wegrzech)??. Wzrastajace opinie o dostepnosci do ,,jakosciowego wyksztalcenia”
i, dobrej pracy” dla mniejszosci narodowych w roku 2010 $wiadczy¢ moga, ze wzro-
sta swiadomos$¢ nowych regulacji prawnych, a takze prestizu mniejszo$ci w porow-
naniem z rokiem 2004.

1. Mniejszos¢

2. Wiekszos¢
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Legenda: Wykresy wskazuja wyniki kolejno dla miodziezy ze szkét mniejszosci (Wykres pierwszy:

1. Mniejszo$¢) i szkdt wiekszosci mniejszosci (Wykres drugi: 2. Wigkszo$¢). Kazdy wykres kolejno

oznacza wyniki dla mlodziezy z Polski (PL), Republiki Czeskiej (CZ), Stowacji (SK), Wegier (HU).

Przesunig¢te wykresy od lewej wskazuja kolejno procent uczniéw deklarujacych , tak” — wskazniki
(wpisane ,,0d lewej” symbole znacza kolejno) to deklaracje przekonania, ze dla mniejszosci jest
roéwnorzedna: V5-W_04 — dostepnos¢ do ,jakosciowego wyksztalcenia” badania w roku 2004;

V6-PMK 10 — dostgpnosé do ,,jakosciowego wyksztalcenia” badania w roku 2010; V6-PME_04 —

dostepnos¢ do ,,dobrej pracy” badania w roku 2004; V6-PME_10 — dostepnos¢ do ,,dobrej pracy”

badania w roku 2010.

Wykresy 7-8: Dostepnos¢ dla mniejszosci narodowych , jakosciowego wyksztalcenia”
i, dobrej pracy” — opinie licealistéw szko6t dla mniejszosci i wigkszosci w réznych krajach GW —
w roku 2004 i w roku 2010

Wyjatkiem jest przekonanie o dost¢pnosci mniejszosci narodowych do ,,politycz-
nej mocy” i ,,prestizowych pozycji” w obydwu typach szkét na Wegrzech (spadek
odpowiednio o 40%/6% w szkole wickszo$ciowej i 42%/6% w szkole mniejszoscio-
wej), 1 w szkole wigkszoSciowej ponadto o dostepnosci do ,,dobrej pracy” (spadek
odpowiednio o 10%). Ta zgodnos$¢ opinii — przeciwnych do pozostalych — pozwala
na przypuszczenie, ze interpretacji by¢ moze nalezy szukaé w specyfice polozenia
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mniejszosci narodowych w zyciu spolecznym na Wegrzech, ale tez moze by¢ wyni-
kiem zycia w metropolii (badania dotyczq budapesztanskich licealistéw), w ktorej
nie miejsce na tego typu wyrézniania*.

Wszystkie wymienione nastawienia do UE i sprawy z tym zwigzane rozwazane
w kontekscie mniejszosé-wickszos¢ najczesciej nie ré6znicowaly tych grup na pozio-
mie istotnym. Znaczy to, ze mozna je traktowac jako grupy o takich samych nasta-
wieniach do UE w poszczeg6lnych krajach. R6znig si¢ jednak wyniki mniejszosci—
wickszoSci w zalezno$ci od kraju zamieszkania — najgorsze nastroje sq na Wegrzech.

Diametralnie r6znig si¢ opinie dotyczace kwestii mniejszosci. Poréwnywalne
sq opinie mniejszosci i wigkszoSci w innych krajach. Jednak we wszystkich kra-
jach (oprécz Polski) poglady mniejszosSci (oczekiwania) vs wickszoSci (akceptacja)
sq zréznicowane ze wzgledu na ich status mniejszosé—wickszos¢. W sprawie asymi-
lacji akceptacja mniejszosci vs oczekiwania wickszoSci sq wyraznie przeciwstawne.
Sprawy mniejszoS$ci wyraznie dzielg Srodowiska, w ktérych zyja.

Srodowiska — zgodnie z rozwazaniami na temat edukacji miedzykulturowej — nie
spelniaja warunkéw rozumienia ,,innosci”. W tym kontekscie mozna mie¢ zastrzezenia
w okreslaniu ich jako wielokulturowe. Uzywajac tego okreSlenia nalezy pamictaé, jak
rozumiana bywa wielokulturowos$¢. Moze zachodzi tu tylko tzw. wspélwystepowanie,
ktére, by méc go okresli¢ wielokulturowoscia, wymaga porozumienia w zakresie wsp6t-
istnienia, zrozumienia czy wspolpracy, gdyz wielokulturowos¢ to nie tylko ,,obecnosé¢
obok siebie r6znych kultur (...) to publiczna przestrzen, w ktérej rézne spolecznosci
moga wchodzi¢ w interakcje, wzbogacac si¢ wzajemnie, a takze tworzy¢ nowa wspélno-
te bez potrzeby rezygnacji z wlasnej rdzennej tozsamosci” (Nikitorowicz, 2010).

Opinie mniejszosci i wickszosci w sprawie przyzwolenia praw mniejszoSciom na-
rodowym, ich respektowania, asymilacji mniejszosci narodowych $wiadcza o wiel-
kim zréznicowaniu srodowiska.

Szkota dla mniejszo$ci narodowych -
opinie mlodziezy mniejszo$ci i wiekszosci

Opinie na temat asymilacji mniejszosci odzwierciedlaja si¢ w stosunku do szkét na-
rodowych dla mniejszosci. R6zniqg si¢ opinie na temat korzystania z tych szkét w ro-
dzinach mieszanych i jednorodnych rodzinach mniejszosci narodowych. Powoduje
to nieuchronnos¢ bardzo szybkiej asymilacji dzieci z rodzin mieszanych we wszyst-
kich krajach.

Opinie mlodziezy z mniejszosci narodowych na temat wyboru szkoly dla dziecka
w rodzinach jednorodnych mniejszosci narodowej wskazuja w roku 2010*** na wcigz
wysoka (oprécz Polski) — chociaz wsréd mlodziezy w poréwnaniu z rokiem 2004
znacznie nizsza — aprobat¢ wyboru dla dziecka szkoty dla mniejszoSci: w Polsce (11%),
w Czechach (85%), na Slowacji (63%) i na Wegrzech (75%). W roku 2004*** byla
aprobata wyzsza i wynosila odpowiednio: PL-38%, CZ-99%, SK-100% oraz HU-67%.

Opinie mlodziezy z wickszoSci narodowych na temat wyboru szkoly dla dzieci z jed-
norodnych rodzin mniejszosci narodowej wykazuja w roku 2010 nizszg niz w roku 2004
aprobate wyboru dla dziecka szkoly dla mniejszosci — w Polsce 22% (w roku 2004 —
40%), w Czechach 21% (27%), na Stowacji 11% (23%), na Wegrzech 13% (25%)>*.
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1. Mniejszos¢ 2. Wiekszos¢

Wykres érednich wiele zmiennych grupowane wzgledem kraj
UE_2004-2010_W2 147v*530c
Warunek wigczania: mw="M"
Srednia; Was: Srednia+0,95 Przedz. ufn.

Wykres $rednich  wiele zmiennych grupowane wzglgdem kraj
UE_2004-2010_W2 147v*530c
Warunek wytgczania: mw="M"

14 Srednia; Was: Srednia+0,95 Przedz. ufn.
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Legenda: Wykresy wskazuja wyniki kolejno dla mtodziezy ze szkét mniejszosci (Wykres pierwszy:
1. Mniejszos¢) i szkot wigkszoSci mniejszosci (Wykres drugi: 2. Wigkszos¢). Kazdy wykres kolejno
oznacza wyniki dla mlodziezy z Polski (PL), Republiki Czeskiej (CZ), Stowacji (SK), Wegier (HU).
Przesuni¢te wykresy od lewej wskazuja kolejno procent uczniéw deklarujacych , tak” — wskazniki
(wpisane ,,0d lewej” symbole znacza kolejno) to deklaracje przekonania, ze w jenorodnych
rodzinach mniejszosci narodowych powinni rodzice wysyla¢ dzieci do szkoly dla mniejszosci (SzM)
narodowej vs szkoly wigkszosci (SzD): K2-SzM 04 — ,,szkola dla mniejszosci narodowej” badania
w roku 2004; K2-SzM_10 — ,,szkota dla mniejszosci narodowej” badania w roku 2010;
K2-SzD_04 - ,szkola wigkszosci” badania w roku 2004; K2-SzD 10 — ,,szkota wigkszo$ci” badania
w roku 2010.

Wykresy 9-10: Preferencje wybor szkély dla mniejszosci vs wigkszosci w rodzinach jednorodnych
mniejszo$ci narodowych — opinie w roku 2004 i w roku 2010

Milodziez z mniejszo$ci narodowych majac do wyboru szkoty dla dzieci z rodzin
mieszanych — szkoly dla mniejszo$ci w poszczeg6lnych krajach oceniajg na nizszym
poziomie niz dla rodzin jednorodnych, chociaz nadal w granicach 50%-78% (oprocz
Polski — 11%), w roku 2004 aprobata ta byla nieco nizsza 38%—-69%, oprocz Polski
(tego typu szkota nie byta brana pod uwage).

Opinie mtodziezy z wickszoSci narodowych na temat wyboru szkoty dla mniejszo-
$ci dla dzieci z rodzin mieszanych mieszczg si¢ w granicach do 10%, w roku 2004 byly
w granicach do 5%. Niewielki to wzrost i tacznie z niskimi oczekiwaniami mniej-
szo$ci wyboru dla dziecka szkoly dla mniejszoSci w rodzinach mieszanych pozwala
prognozowac zwickszong asymilacje.

Dla szkoly dla mniejszosci narodowych to niewesola perspektywa, cho¢ wzrost
wskaznikéw dla prestizu — wymienionych: bogactwa, dobrej pracy, prestizowych
stanowisk, dostepnos¢ do wladzy — mniejszosci moze pozwoli w przysztosci dojrzeé
korzysci z tej nietypowej dla wickszosci — szkoly pogranicza.

89



Zakonczenie

Prezentowanym rozwazaniom towarzyszy teza o asymetrii w komunikacji w $ro-
dowiskach wielokulturowych, zwlaszcza mniejszosci i wickszosci. Sformutowane —
na podstawie charakterystyki Srodowisk z mniejszoScig autochtoniczng — hipotezy
o zréznicowaniu nastawienia mlodziezy — zar6wno mniejszoSci, jak 1 wickszoSci
narodowych — do proceséw integracyjnych i spraw z nimi zwigzanych w zalezno-
$ci od kraju zamieszkania oraz o zr6znicowaniu nastawien tej mtodziezy do kwestii
mniejszo$ci narodowych w zaleznosci od kraju zamieszkania zostaly w wickszosci
potwierdzone.

Najciekawsze i najwazniejsze z punktu widzenia niniejszych rozwazan sa hipote-
zy o zr6znicowaniu nastawien do UE i spraw z tym zwigzanych oraz kwestii mniej-
szo$ci narodowych ze wzgledu na status bycia mniejszoscig—wickszoScia narodowa
w Srodowiskach ich wspdétzycia w poszczeg6lnych krajach.

Nastawienie do integracji nie rézni si¢ w zaleznosci od statusu mniejszos¢ — wick-
szo$¢. Niewielkie sq r6znice w akceptacji tych proceséw — nieco nizsze dla UE, wzrost
dla NATO, a opinie te potwierdza zdecydowany spadek obaw wiazacych si¢ z Unig.
Spdjnos¢ z takimi nastawieniami wykazuje okreSlanie jakosci zycia w UE. Jest ono
klasyfikowane wyzej we wszystkich wyréznionych obszarach — ,finansowe zabez-
pieczenie”, ,,dostepnos¢ pracy”, ,,jakos¢ zycia” czy ,,szczesliwe zycie”. Inna sprawa,
ze troche niewystarczajaco, bo z opinii sktaniajacych si¢ w roku 2004 do ,bedzie
gorzej”, w roku 2010 sytuuja si¢ jako ,,jest tak samo” z niewielkg zmiang w kierunku
,,bedzie lepiej”. Odnoszac si¢ do tych wymiaréw zycia mozna stwierdzi¢, ze mniej-
szo$ci majq takie same poglady i praktycznie czuja si¢ tak samo dobrze w kraju,
w ktérym zyja, jak wickszosci.

Inny obraz uzyskujemy badajac zr6znicowanie nastawien ze wzgledu na status
mniejszos¢ — wickszos¢ w kwestii mniejszosci narodowych — ich gwarancji w kon-
stytucji i przedstawicieli w parlamencie, przestrzegania w kraju praw mniejszosci —
a takze oczekiwan mniejszosci vs akceptacji wickszosci. Oczekiwania mniejszosci da-
leko przewyzszaja przyzwolenie wigkszosci w stosunku do przyznania praw czy ich
respektowania. Podobne jest zr6znicowanie nastawienl ze wzgledu na status mniej-
sz0$¢-wickszo$¢ w sprawie asymilacji mniejszos$ci narodowych. Chodzi bowiem o jej
akceptacje przez mniejszos¢ vs oczekiwanie jej przez wickszo$¢ — akceptacja asymi-
lacji mniejszosci narodowych w grupie mniejszosci jest duzo nizsza niz oczekiwania
wickszosci.

Nastawienie do asymilacji mniejszo$ci narodowych koresponduje z nastawieniem
do szkolnictwa dla mniejszosci narodowych. Trendy te uwidoczniaja si¢ w oczekiwa-
niach mniejszosci vs akceptacji wigkszoSci wyboru szkoly dla dzieci mniejszoSci w ro-
dzinach mniejszosci i mieszanych. Oczekiwania mniejszosci co do posylania dzieci
do szkoét dla mniejszosci — zaré6wno z rodzin jednorodnych mniejszosci, jak i miesza-
nych — sa wyzsze, a nawet duzo wyzsze w poréwnaniu z akceptacja wickszosci. Cho-
ciaz wsréd mniejszosci wybdr szkoty dla mniejszoSci w rodzinach mieszanych jest
o wiele mniej oczekiwany, to oczekiwania asymilacji uwidoczniaja si¢ w ekstremal-
ny sposéb w mysleniu o wyborze szkoly dla dzieci w rodzinach mieszanych wsréd
wickszosci — szkota dla mniejszoSci nie jest w ogdle brana pod uwage. W tej sytuacji
edukacja mie¢dzykulturowa, jako edukacja skierowana do wszystkich uczestnikow
zycia w Srodowisku wielokulturowym, ma chyba wiele do zaoferowania szkotom.
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To wlasnie ona ,zorientowana jest na odczytanie i zrozumienie zachowan grup spo-
fecznych tworzacych spotecznosci wielokulturowe” (Lewowicki, 2011).

O niedocenianiu badan nad szkotami pogranicza pisali redaktorzy tomu Szkola
na pograniczach juz w 2000 roku: , Ostatnia dekada biezacego wieku — bogata w wy-
darzenia i procesy spoteczne, polityczne, gospodarcze i ekonomiczne — przyniosta
duze zainteresowanie spotecznosciami regionéw pogranicznych. (...) Jednoczesnie
studia i badania problematyki pogranicza wykraczajq poza krag zagadnien niejako
typowych czy tradycyjnie kojarzonych z pojmowaniem pogranicza. (...) Wspélcze-
sna humanistyka coraz wigcej uwagi poSwieca kwestiom pogranicza kultur, wyznan,
Swiatopogladow, a wicc sprawom dotyczacym ludzi mieszkajacych zaréwno na po-
graniczach panstw i narodéw, jak na innych terenach — w istocie wszedzie (bo wsze-
dzie istnieje zréznicowanie spoleczenstw, wystepuja odmiennosci ich przekonan
i zachowan, pojawiaja si¢ podzialy na »swoich« i »obcych«, »podobnych« i »innych«
itd.). (...) Wciaz jednak stosunkowo niewiele badan skoncentrowanych jest na szko-
le, jej powinnos$ciach i funkcjonowaniu w Srodowiskach pogranicznych” (Lewowic-
ki, Szczurek-Boruta, 2000, s. 7). Szczegdlng trudnosciq tej szkoly jest zmierzenie si¢
z wielokulturowoscia Srodowiska.

,, Byloby nie na miejscu i naiwnie roztacza¢ przed publicznoscia perspektywy
mi¢dzykulturowej komunikacji, koegzystencji i wspoélpracy jako ponowoczesnej
arkadii. (...) Sprawianie wrazenia, jakoby ta komunikacja byta wylacznie radosna
koniecznoscig, ku ktérej nieuchronnie zmierzamy — bytoby lekkomys$lnym poddawa-
niem si¢ tej iluzji. (...) komunikowanie si¢ i przenikanie kultur jest trudnym i skom-
plikowanym zadaniem, niekiedy klopotliwa okolicznoscia” (Tyszka, Kapciak, Korpo-
rowicz, 1996, s. 25). Méwiac o edukacji miedzykulturowej pedagodzy takze podkre-
Slaja jej trudnosé i iluzorycznosé. Tadeusz Lewowicki napisat w 2000 roku: ,, Koncepcje
taka (...) uwaza si¢ jednak za odmiane utopii. Ale czyz edukacja miedzykulturowa nie
jest warta odwagi zmierzenia si¢ z utopia?” (Lewowicki, 2000, s. 30-31).

Przypisy

! Artykut w ramach prac nad projektem badawczym: Mniejszosci narodowe krajow Grupy Wyszehradz-
kiej w procesach integracyjnych Europy — tozsamos¢ miodziezy mniejszosci autochtonicznych. , Praca naukowa
finansowana ze Srodkéw na nauke w latach 2009-2012 jako projekt badawczy”.

2 Sprawy poruszane we wstepie przedstawialam juz we wprowadzeniu do artykuléw, ktérych kon-
tynuacja i zdecydowanym poszerzeniem jest niniejsza tematyka (Urban, 2005a, 2005b, 2004, 1998).

3 ,,Co piaty Polak (20%) wymienit kryzys jako wydarzenie roku na $wiecie, przy czym 3% maéwilo
konkretnie o widmie bankructwa i protestach spotecznych w Grecji (CBOS 1/2012, s. 3)”.

4 Badania z kwietnia 2004 (CBOS 2004/75). Wzrost poparcia poréwnaj w badaniach CBOS
79/2005; 173/2009; 56/2010, pewne liczbowe dane — dalej.

> We wszystkich krajach przekonanie to ma 46%-55% poparcia, tylko na Stowacji jest na drugim
miejscu za ,,pracowito$¢ i przedsiebiorczo$¢” na podstawie badan (CEORG — CBOS, CWM, TARK],
FOCUS) przeprowadzonych w czerwcu 2004 we wszystkich krajach Grupy Wyszehradzkiej (CBOS
nr 99/2004).

¢ To wlasnie edukacja miedzykulturowa moéwi o ,,spotkaniu” czy , konflikcie”, ktére daja szanse
poznawania réznych stanowisk, rozumienia innych, wystuchania ich racji, zaprezentowania swo-
ich (Lewowicki, 2000, s. 31-32). Poréwnaj tez rozwazania J. Nikitorowicza i M. S. Szymanskiego
odpowiednio o tolerancji, warto$ci bedacej podstawowa tej edukacji, oraz idei ,niekolonizowania
Swiadomosci” mniejszosci przez dominujgaca wickszos¢ w artykutach tych autoréw (Nikitorowicz,
1995; Szymanski, 1995).
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7 Oproécz tolerancji autor wymienia tez wiodaca role nauki, klasyczny podzial wiadz, praworzad-
nos¢ i gospodarke wolnorynkowa (Marciszewski, 2001, s. 37).

8 Chociaz i ta rozumiana jest na wiele sposobéw (Savidan, 2012), m. in.: ,,(...) wielokulturowos¢
nie stuzy do oznaczenia li tylko zjawiska (faktu) wspétwystepowania w okreslonym spoleczenstwie
dwoch lub wigcej zbiorowosci (grup) wyposazonych w autonomiczne i odr¢bne kultury. Wéwczas
mamy do czynienia, co najwyzej, ze zréznicowaniem kulturowym” (Sadowski, 2011, s. 19). Oprocz
charakteryzujacych ja trwalych zwiazkéw, kresu dominacji kulturowej wzgledem innych ,laczy si¢
ponadto: z realizacjq okreslonej polityki panistwowej (lub samorzadowej) zwanej polityka wielokul-
turowosci, polityka regulujaca stosunki mi¢dzykulturowe” (Sadowski, 2011, s. 20).

? Przyjecie w tytule i nazwanie ujetych w rozwazaniach spraw — oczekiwan, akceptacji, aprobacji,
zgody itp. — nastawieniami ze wzgledu na wybo6r pewnych tylko wskaznikéw do niniejszych rozwa-
zan wydawatlo si¢ wlaSciwsze od — o wiele szerzej rozumianego — pojecia postawy. Tu rozumiane ana-
logicznie do okreslenia , nastawienia poznawcze”, ujetego w ttumaczeniu tego okreslenia Habermasa
przez Jerzego Szackigo (2003, s. 926). Postawy zobacz — Nowak, 1973.

10 Na pograniczach z mniejszoscig autochtoniczng na pewno nalezy uwzgledni¢ znaczenie i ce-
chy terytorialne wyznaczanego pogranicza i uwzgledni¢ okreslenie A. Sadowskiego: ,, Podkreslam,
ze moim zdaniem absolutnie kluczowa informacja, do wydzielania obszaru pogranicza, jest zamiesz-
kiwanie tam przedstawicieli dwoch lub wigcej zbiorowosci w spolecznej swiadomosci traktowanych
jako odrebne, r6zne. (...) zbiorowosci wyposazonych w kultury oraz dzialan spotecznych i kulturo-
wych tych zbiorowosci. (...) to, co si¢ dzieje na pograniczach, przewaznie wigze si¢ ze szczegélnym
stosunkiem ulokowanych tam zbiorowosci do wspdlnie zamieszkatego terytorium, przy czym aspi-
racje do zawlaszczania tego terytorium wyrazaja dwie lub wigcej zbiorowosci kulturowych. Wszyscy
zamieszkuja »u siebie« oraz zabiegaja, aby ich miejsca zostaly uznane i zaakceptowane przez innych.
Nie sposéb bada¢, a nawet wyobrazi¢ zbiorowos¢ religijng, etniczng, kulturowa bez oznaczania jej
granic, terytorium. Moze ono by¢ realne lub li tylko wyobrazone, ale wigZ terytorialna jest cecha struk-
turalng pogranicza” (Sadowski, 2011, s 18, 19, 21). Nie neguje to innych znaczen pograniczy cz¢scio-
wo wyszczeg6lnionych w cytacie w zakonczeniu artykutu (Lewowicki, Szczurek-Boruta, 2000, s. 7),
ktdre na pewno tez dotycza spolecznosci ,,wyznaczonych” terytorialnie na pograniczach.

I Zwraca si¢ jednak uwage na niekorzystny oddzwick tworzenia uprzywilejowan dla tych grup
(a nawet niemozno$¢ zdefiniowania ich w tym celu). Poréwnaj np. Offe, 2006.

12 Wymieniam wybiérczo za: Janusz, 1998, s. 26.

3 MniejszoSci narodowe, o ktérych mowa, spetniaja okreslenia grup, ktérych — w odréznieniu
od mniejszosci etnicznych czy grup narodowosciowych (grup niemajacych wtasnego narodu macie-
rzystego) — nardd macierzysty zorganizowany jest w panstwo. Patrz: Janusz, 1998, s. 26.

4 Rozumiem je jako grupy dla siebie znaczace, a nie tylko negatywne okreslenia ,nieprzynalez-
nosci”. Poréwnaj: Merton, 1982.

> Dobér taki zastosowano we wszystkich krajach Grupy Wyszehradzkiej z wyjatkiem Polski.
W roku 2004 grupa prezentujaca mniejszos¢ niemiecka to uczniowie klasy, w ktorej jezyk niemiecki
prowadzony byl jako jezyk macierzysty (w roku 2010 — uczniowie, ktérzy zadeklarowali narodowo$¢
niemiecka). W szkotach z jezykiem wykladowym mniejszosci w innych krajach takze nie wszyscy
uczniowie deklaruja narodowos¢ mniejszosci, mimo to kryterium zaszeregowania do grupy byt wia-
$nie wybor szkoly. Ze wzgledu na specyfike tej grupy ograniczono si¢ do prezentacji wynikéw i po-
réwnan, ale nie podjeto préb interpretacji wynikow przez nia uzyskiwanych.

!¢ Utrzymanie wlasnej tozsamosci — jak juz wspomniano — speinione moze by¢ tylko w warun-
kach odpowiednich rozwigzan legislacyjnych, te za§ w duzym stopniu zalezq od akceptacji grupy
dominujacej (Urban, 1998).

7 Ich charakterystyke przyjmuje za J. Muchg (1997) — w badaniach stosunkéw mi¢dzygrupo-
wych wyrézni¢ mozna trzy punkty widzenia, zewng¢trzny — neutralny, grupy dominujacej i mniejszo-
$ci. Drugi punkt widzenia przyjmuje kategorie pojeciowe, perspektywe poznawczg i system wartosci
szerszej (dominujacej) grupy spolecznej, okreslanej na ogét jako wigkszoS¢. Trzecia to perspektywa
mniejszosci narodowych: ,Nie chodzi w niej tylko o to, co grupy mniejszo$ci narodowych sadza
o sobie. Chodzi w niej réwniez i o to, co grupy mniejszo$ci narodowych sadza o grupie dominujacej
i stosunkach spoteczno-kulturowych w ramach szerszego uktadu, ktéry z pewnoscia mozna okresli¢
jako hierarchiczny” (tamze, s. 6-7).

'8 Wyniki badan poréwnawczych przeprowadzonych na poczatku roku 2004 i powtérzonego
w tych samych Srodowiskach w kwietniu-czerwcu roku 2010. Wyniki prezentowane w tym artykule
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zostaly wybrane ze wst¢pnego opracowania poréwnawczego wynikéw z badan z lat 2004 1 2010 i do-
tycza tylko niektérych obszaréw. W opracowaniu wykorzystano deklaracje uczniéw z liceéw usytu-
owanych w miejscowosciach bedacych réwniez centrum dziatalnosci srodowisk mniejszosci, tj. miej-
scowosciach instytucjonalnego zakotwiczenia mniejszo$ci narodowych. Uwzgledniono zatem wyni-
ki badan licealistéw z Opola oraz uczniéw liceow z narodowym jezykiem wykladowym (stowackie
w Budapeszcie, wegierskie w Bratystawie, polskie w Czeskim Cieszynie) i uczniéw liceéw sasiednich.

Zgodnie z przyjetym kryterium w opracowaniu wynikéw uwzgledniono deklaracje 273 uczniéw
z badan w roku 2004 i 234 uczniéw z roku 2010. Cztery grupy stanowia uczniowie reprezentuja-
cy mniejszoSci narodowe — niemieckq z Polski (oznaczane D, a ich liczebnos$¢ w roku 2004/2010
to odpowiednio — 23/23), polska z Republiki Czeskiej (oznaczane P — 71/27) i wegierska ze Slowacji
(H - 19/34), stowacka z Wegier (S — 16/15). Uczniowie ci ucz¢szczaja do liceéw z wykladowym jezy-
kiem ojczystym (w Polsce do klasy z niemieckim jezykiem ojczystym w roku 2004). Pozostate gru-
py to uczniowie reprezentujacy srodowisko narodéw dominujacych wspéizyjacych z wymienionymi
mniejszoSciami: Polacy (ze Srodowiska z mniejszoscig niemieckg PL — 53/49 odpowiednio w roku
2004/2010), Czesi (CZ —39/25), Stowacy (SK —31/30) i Wegrzy (HU —40/31).

! Wymienione mniejszosci w Republice Czeskiej, na Stowacji i na Wegrzech prawa te miaty w ca-
lym powojennym okresie, np. w postaci realizacji programéw szkoét wigkszosci z mozliwosScig wpro-
wadzania ich w jezyku ojczystym.

2 Wymienione mniejszoSci — polska w Republice Czeskiej, wegierska na Stowacji, stowacka
na Wegrzech — Iaczy wspélna historia wylaniania si¢ w trakcie powstawania panstw narodowych
z rozpadajacej si¢ monarchii austro-wegierskiej, ale przede wszystkim podobne regulacje umozliwia-
jace instytucjonalne zabezpieczenie szkolnictwa mniejszo$ci narodowych w czasach powojennym
w krajach socjalistycznych, po zmianie spolecznej dostosowane do wymogoéw UE, na poczatku lat 90.
takze dla niemieckiej mniejszo$ci narodowej w Polsce.

Wybrane wiadomosci dotyczace srodowisk mniejszosci:

Niemiecka identyfikacje narodowo-etniczng wedlug spisu narodowego z 2011 roku zadeklaro-
walo 1acznie ponad 126 tys. (www-PL1; www-PL — podawane w literaturze odpowiednio strony
www polskie i w dalszym ciggu odpowiednio www-HU — strony wegierskie itp.), co daje trzeci wy-
nik — po slaskiej i kaszubskiej. O usytuowaniu tej ludnosci Swiadcza dane z poprzedniego spisu.
Na stronach MSW znajdziemy informacje ze spisu narodowego z roku 2002 — niemiecka mniej-
szo$§¢ narodowa jest najliczniejsza w Polsce (Narodowy Spis Powszechny Ludnosci i Mieszkan
w 2002 roku), a narodowos¢ niemiecka zadeklarowato 147 094 obywateli polskich, najwiccej w wo-
jewddztwie opolskim (104 399) i Slaskim (30 531) (www-PL2), z rozwini¢tym w nich dzi§ szkolnic-
twem dla mniejszosci narodowej (www-PL3) (Tracz, 2007).

Polska mniejszo$¢ narodowa w Republice Czeskiej. Narodowos¢ polska zdeklarowato
39 269 obywateli Czech (to trzecia co do wielkoSci poza czeska: po narodowosci morawskiej — 522 474
i stowackiej mniejszo$ci narodowej — 149 140). (www-4) i zamieszkuje — wielonarodowy ze wzgledu
na jego atrakcyjnos¢ ekonomiczng — teren zwany Zaolziem, bedac na tych terenach jedyna mniej-
szo$cig autochtoniczng. Pomimo silnej asymilacji polska mniejszo$¢ narodowa pozostaje do dzis$ naj-
lepiej zorganizowana mniejszo$cia na Zaolziu (charakterystyke Zaolzia mozna znalez¢ m.in. w: Le-
wowicki, 1992; Branna, 1996; Kadtubiec i in., 1997) i jest jedyna mniejszoscig z instytucjonalnym
zapleczem w postaci szkolnictwa narodowego, chociaz boryka si¢ ono z kiopotami wynikajacymi
z asymilacji (Urban, Rézaniska, 2001; Jasinski, 1997; Grabowska, Ogrodzka-Mazur, 2011).

Wegierska mniejszo$¢ narodowa na Stowagcji jest najliczniejsza i ostatnie dane ze spi-
su w roku 2011 moéwia o 8,5% obywateli (www-HUS5), podczas gdy w latach 90. bylo to 10,8% —
tu i w dalszym ciagu podaje¢ za: Huncik, 1999. Ludno$¢ ta usytuowana jest gléwnie w 13 powiatach
na potudniu Stowacji (tamze). W dwu powiatach Wegrzy sa wigkszo$cia (Dunajskd Streda — 87,2%;
Komdrno —72,3%), w trzech stanowia ponad 30% obywateli, w dwu okofo 25%, w pozostalych 5-16%.
To zageszczenie ma na Stowacji polityczne znaczenie — wedlug pierwotnie (1990) proponowanego
prawa jezykowego zakladano mozliwos¢ uzywania jezyka wegierskiego tylko w miejscowosciach,
w ktérych ponad 50% obywateli jest mniejszoS$cia (w koficu zmieniona na 20%) (tamze, s. 213). Wig-
cej — Fazekas, Huncik 2008; Huncik, 1999. Bardzo rozbudowane szkolnictwo mniejszo$ciowe kurczy
si¢ ze wzgledu na asymilacj¢ (Ldszlo, 2004).

Mniejszo$¢ sfowacka na Wegrzech jest mniejszoscig zyjaca w skupiskach nazwanych ,jezy-
kowymi wyspami” (Divicanovd, 1999). Spos6b powstawania tej mniejszosci tlumaczy jej aspiracje
z zakresie korzystania z jezyka i kultury stowackiej, ktére ograniczaty si¢ do kontaktéw prywatnych
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(tamze, s. 404), jednak po wojnie szkolnictwo zostalo odbudowane — bedac wcze$niej pod wplywem
konfesyjnym i hegemonii j¢zyka i kultury wegierskiej (Divicanovd, 2002; Urban. 2006). W ostatnim
dwudziestoleciu zeszlego stulecia przyznawanie si¢ do stowackiej mniejszo$¢ na Wegrzech wzra-
stato: z 9101 deklarowanych w roku 1980, do 17 693 w roku 2001, chociaz deklaracje stowackiego
jezyka macierzystego maleja z 16 054 w 1980 roku, do 11 817 w roku 2001. Za: Szabdovd, 2004;
HomiSinova, 2006.

2 Badania przeprowadzono w kwietniu i maju 2010 roku, a prezentowane w tym artykule ograni-
czaja si¢ do zaprezentowania wyboru, traktujac je jako komunikat z badan przeprowadzonych wsréd
miodziezy w liceach szké! mniejszoSciowych (w Polsce klas z jezykiem niemieckim dla mniejszoSci)
i sgsiadujacych z nimi liceach wigkszosci i nawiazujacy do badan z roku 2004. Komunikat z wyboru
z tych badan poréwnaj: Urban, 2004.

22 Czesi wykazywali najnizsze poparcie dla UE (CBOS-210/2002) i chociaz w roku 2005 zainte-
resowanie to bylo wigksze, w roku 2009 ponownie wykazuja najnizsze zainteresowanie wyborami
do parlamentu (CBOS 84/2009).

» Prezentowane tu wyniki to komunikat ze wstepnego opracowania badan poréwnawczych.
Wyniki podawane w procentach (bez uwzgledniania %o). Poziom istotnosci (p.i.) oznaczane za od-
powiednim rokiem (test Kruskala-Wallisa — poréwnania wynikéw w zaleznosci od kraju; ANOVA —
poréwnanie wynikéw w zaleznosci od status , mniejszos¢-wickszo$¢” w poszczegdlnych krajach):
p<0,05-*, na p.i. p<0,01—**; p<0,001—*** (www-PL5). Prezentowane sa i dane niebedace w granicach
biedu statystycznego, jednak wskazuja pewne trendy w Srodowiskach bardzo specyficznych, jakimi
sq Srodowiska ze szkota dla mniejszoSci narodowych.

2 Wyniki te wskazuja na nieco mniejsze poparcie dla UE w roku 2010 (przy znaczacym dla kazdej
z grup wzroscie poparcia dla NATO — poréwnaj nast¢pny przypis) — pojawia si¢ prawie we wszystkich
grupach mniejszosci (wyzsze w PL) i dwu wigkszos$ci (wyzsze CZ i réwne HU). Wyniki akceptacji dla
UE w latach 2004*/2010 — w grupach mniejszosci (odpowiednio w Polsce, Republice Czeskiej, na Sto-
wacji i na Wegrzech i oznaczane tez dalej odpowiednio PL, CZ, SK, HU): PL — 77%/91% badanych;
CZ — 73%/67%; SK — 100%/90%; HU — 100%/91%; w grupach wigkszoSci 2004/2010: PL — 100%/98%;
CZ - 90%/96%; SK — 97%/86%; HU — 89%/90%.. Por6wnanie akceptacji wstapienia do UE (p.i.)
ze wzgledu na mniejszos¢ — wigkszo$¢ w poszczegélnych panstwach: PL — 2004*; CZ — 2004* i 2010**.

# Poparcie dla NATO w latach 2004/2010 — w grupach mniejszosci: PL — 90%/96%; CZ — 85%/92%;
SK — 89%/90%; HU — 70%/81%; w grupach wigkszos$ci 2004***/2010: PL — 98%/96%; CZ — 85%/100%;
SK - 63%/89%; HU — 85%/97%. Poréwnanie akceptacji NATO (p.i.) ze wzgledu na mniejszos¢ — wigk-
sz0$¢ w poszczegdlnych panistwach: HU — 2010%*.

26 Obawy z zycia w UE odpowiedzi mogly by¢ formutowane w skali 2—-0 (obawiam si¢: zdecydo-
wania tak; trochg; nie). Brak obaw (nie obawiam si¢) z zycia w UE w latach 2004/2010 deklarowato —
w grupach mniejszos$ci (2004***/2010): PL — 52%/73; CZ — 13%/56%; SK — 21%/65%; HU — 20%/82%;
w grupach wigkszosci (2004/2010%): PL — 30%/63%; CZ — 15%/64%; SK — 23%/77%; HU — 10%/40%.

?7 Deklaracje te w zaleznosci od kraju zr6znicowane sg na poziomie istotnym: ,tak samo wazna
tradycja i wejscie do Unii Europejskiej” (grupy mniejszoSci 2010*; wigkszosci 2010%); ,utrzymanie
tradycji” (grupy mniejszosci 2010*; wiekszosSci 2004*; ,,wejscie do UE” (grupy wiekszosci 2010%**).

2 Sposéb ujmowania socjologii (trzeciej socjologii) zwracajacej uwage na rytuly, zachowania
codzienne — wyznaczniki ,Zycia codziennego”, dla jednostki najwazniejsze, stanowiace o jej tozsa-
mosci — nie oznacza ograniczen czy rodzaju socjologii, przeciwnie — to wiasnie w nich przejawiaja/
odzwierciedlaja si¢ tak samo czynniki mikro-, jak i makrosocjologi — nieréwnosci, status (Sztompka,
2008) Poréwnaj wskazniki w badaniach empirycznych (Nikitorowicz, 2000).

#  Finansowe zabezpieczenie” (E9-F 04 w roku 2004; E9-F 10 w roku 2010 — mniejszo$¢
2004**/2010**; wigkszo$¢ 2004*/2010) i ,,dostepnos¢ pracy” (E10-P_04 w roku 2004; E10-P_10
w roku 2010 — mniejszo$¢ 2004/2010%**; wigckszos¢ 2004***/2010).

Poziom istotnosci dla wskaznikéw ,jako$¢ zycia” (mniejszo$¢ 2004***/2010%; wigkszos¢
2004***/2010%**) czy ,,szczesliwos¢ zycia” (mniejszos¢ 2004***/2010; wigkszos¢ 2004***/2010). Po-
réownanie akceptacji UE (p.i.) ze wzgledu na bycie mniejszosé-wigkszos¢ wediug panistw: PL — 2004*%;
CZ —2004*12010%*.

Bycie mniejszoscia — wickszoScig réznicuje opinie na temat jakoSci zycia w grupach we wszyst-
kich panstwach, cho¢ w innych wymiarach: PL-2010* ,,praca”; CZ-2010*** i 2004*** ,jakos¢ zy-
cia” oraz 2004* oczekiwana ,,szcz¢Sliwo$¢”; SK—2004**/* , jako$¢ zycia”/’finanse”; HU-2010%***/***
,finanse”/, praca”.
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% Jest to w Polsce, Czechach, na Slowacji i na Wegrzech w roku 2004/2010 odpowiednio
PL-86%/87%; CZ—95%/80%; SK-94%/100%; HU-71%/64%.

31 Opinie o dostepnosci mniejszosci narodowych do débr — ze wzgledu na znaczne r6znice w po-
réwnaniu z rokiem 2004 — warte sa odnotowania. Wzrosly one niezaleznie od kraju zar6wno w szko-
tach dla wigkszosci, jak i mniejszosci, cho¢ r6znia si¢ w zaleznosci od kraju (zaréwno w roku 2004,
jak i 2010). Pogrubione wyniki oznaczajq wzrost w latach 2004-2010 o ponad 40%. Opinie o takiej
samej dostepnosci mniejszo$ci narodowych, jak wigkszosSci, do dobr i prestizu ksztaltuja si¢ naste-
pujaco: ,bogactwa” — w badaniach w latach 2010/2004*** — w grupach mniejszosci: PL — 86%/73%;
CZ —92%/8%; SK — 84%/37%; HU — 82%/44%; 2004**/2010 w grupach wigkszosci: PL — 81%/9%; CZ —
75%/32%; SK — 65%/10%; HU — 76%/39%; (wyniki dostepnosci do ,prestizowych pozycji” bardzo
zblizone do ,,bogactwa” we wszystkich krajach oprocz wigkszo$ci w HU). Patrz tez przypis nastepny.

32 Pogrubione wyniki oznaczaja wzrost ponad 40%.

Opinie o réwnorzednosci dostepu do ,,jakosciowego wyksztalcenia” przez mniejszos$¢: w grupach
mniejszosci 2010/2004***: PL — 81%/71%; CZ — 96%/9%; SK — 89%/42%; HU — 91%/33%; w grupach
wiekszosci 2010***/2004*: PL — 92%/11%; CZ — 74%/26%; SK — 47%/24%; HU — 83%/39%).

Opinie o réwnorzednosci dostepu do ,,dobrej pracy”: w grupach mniejszo$ci 2004***/2010: PL —
82%72%; CZ — 92%/9%; SK — 84%/42%; HU — 45%/33%; w grupach wigkszo$ci 2010***/2004: PL —
85%/23%; CZ -73%/29%; SK — 58%/31%; HU — 44%/34%.

Bycie mniejszoSciag—wickszoscia réznicuje prawie wszystkie opinie o rownorzednej dostgpno-
$ci mniejszosci do débr w roku 2004 w Polsce i w Czechach (oprécz ,dostepnosci do wladzy/sity”)
oraz cz¢$¢ na Stowacji, jedynie na Wegrzech zréznicowanie tego typu nie wystepuje, a w roku 2010
w Czechach i na Stowacji — dostep do ,,jakosciowego wyksztalcenia”. Zr6znicowanie w poszczego6l-
nych krajach: ,bogactwa” (PL-2004***; CZ-2004***; SK-2004*); , prestizu” (PL-2004*; CZ-2004**;
SK-2004*); ,jakosciowego wyksztalcenia” (PL-2004***; CZ-2004*; CZ-2010*; SK-2010*); , dobrej
pracy” (PL-2004%*%; CZ-2004%*).

3> Ta zgodno$¢ opinii badanej mlodziezy ze szkét budapesztanskich jest warta zainteresowania
takze z tego powodu, ze szkolnictwo mniejszosciowe w Budapeszcie jest organizowane przez miasto.
Moze to by¢ skutek zycia w duzej metropolii, w ktérej nie ma miejsca myslenie w kategoriach mniej-
szosci, czy tez polityki lub odczu¢ spotecznych.

** Preferencje wyboréw szkoly dla mniejszosci w rodzinach mniejszosci narodowych jednorod-
nych zréznicowane sa ze wzgledu na mniejszo$¢-wigkszos$¢ zaréwno w roku 2010, we wszystkich kra-
jach oprécz Polski, w roku 2004 w SK i HU: CZ-2010***/2004***; SK—2010%*/2004***; HU-2010***.
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Mlodziez Srodowisk wielokulturowych panstw Grupy Wyszehradzkiej
o procesach integracyjnych z Unia Europejska — nastawienia dotyczace
zjednoczenia i kwestii mniejszosci

Procesy integracyjne z Unia Europejska przebiegajace w krajach Europy Srodkowo-Wschodniej od lat
90. ubiegtego wieku byly wyrazem wyboru nowego tadu spotecznego, niemniej otwarcie si¢ na Euro-
p¢ w spoleczenistwie postrzegane bylo nie tylko jako okazja nowego czy lepszego zycia, ale wywoly-
walo tez obawy. Mimo to wyniki badaft CBOS wskazuja, Ze akceptacja wstgpienia do Unii wzrastaty
w poréwnaniu z okresem przed integracja. Roznila si¢ takze Swiadomos$¢ obywateli réznych panstw
na temat roli, jakg moze odegrac¢ spoleczenstwo danego panistwa w Europie.

Rozwazanie podjete w tym artykule dotyczg nastawieni mltodziezy licealnej mniejszosci i wigk-
szo$ci narodowych do proceséw integracyjnych oraz kwestii mniejszo$ci narodowych — oczekiwan
mniejszosci i akceptacji wigkszosci praw mniejszosci oraz potrzeby wlasnej szkoly mniejszosci.
Wryniki badaft mlodziezy licealnej ze szk6t mniejszosci i z sgsiadujacych z nimi szkét wigkszosci
w roéznych krajach Grupy Wyszehradzkiej pozwalaja na poréwnaniu nastawien do Unii i kwestii
mniejszosci zarowno mliodziezy mniejszosci ze szk6t w réznych krajach, jak i z sgsiednich szkoét
wigkszo$ci. Poréwnanie wynikéw z badan z lat 2004 i 2010 pozwala wskaza¢ réznice po szeSciu
latach bycia w Unii.

Wyniki nie wskazujg zbytniego zréznicowania w nastawieniach do Unii i odczu¢ w jakosci zy-
cia ani pomiedzy mniejszoscig i wigkszosScig w zaleznosci od kraju zamieszkania. Wyjatek stanowiq
r6znice pomiedzy mniejszoscia i wigkszoscia we wszystkich krajach w sprawie asymilacji i szkoly dla
dzieci w rodzinach jednorodnych — oczekiwania asymilacji w grupach wigkszosci sq wysokie potwier-
dzone przez przekonanie o wyborach szkoly dla wigkszo$ci w rodzinach mniejszosci vs niewielkiej
akceptacji asymilacji w grupach mniejszo$ci i wzmocnienie przez preferencje wyboréw szkoty dla
mniejszosci w rodzinach mniejszo$ci narodowych, chociaz w ocenach dla rodzin mieszanych to prze-
konanie maleje.

Stowa kluczowe: mlodziez, srodowisko wielokulturowe, proces integracji, mniejszosci narodowe.
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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 a new social order. However,
opening to Europe has been viewed not only as a chance for a new or better life but it has also raised
fear. Yet, the results of a CBOS survey show that the acceptance of the accession to the EU has been
growing in comparison to the 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 on the attitudes of (minority and majority) upper-secondary school
youth to integration processes and national minority issues, such as the minority’s expectations, the
acceptance of minority rights by the 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
to the UE and to minority issues. Comparing the results of 2004 and 2010 research enables indicating
the differences after six years of the UE membership.

The results do not show to much differentiation in attitudes to the 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 by Agata Cienciata






RUCH PEDAGOGICZNY 4/2012

Gabriela Piechaczek-Ogierman
Uniwersytet Slgski

LEKCJA REGIONALIZMU NA ZYWO - PROPOZYCJA
DLA SZKOLNEJ EDUKACJI

Tworcza inicjatywa w edukacji regionalnej

Celem dziatan edukacyjnych jest ksztattowanie jednostki o zintegrowanej osobowosci
i szerokich kompetencjach spoteczno-cywilizacyjnych. Szczegélng role w tym procesie
odgrywa edukacja regionalna. Zdaniem Jerzego Nikitorowicza, edukacja regionalna
,wyposaza w wiedze, zapoznaje, uwrazliwia, wspiera, wzmacnia i chroni $wiat war-
tosci rdzennych, wdraza do podejmowania celowych dzialani na rzecz ksztattowania
Swiadomych postaw umitowania, Swiadomej wi€zi z »ojczyzng prywatnag, ze Swiatem
pierwotnego zakorzenienia” (Nikitorowicz, 2002, s. 28). Ksztaltuje zatem umiejetno-
Sci wspélzycia w ,,malej ojczyZnie”, stuzebnego zaangazowania w nia, daje poczucie
bezpieczenistwa i dumy grupowej (tamze, s. 28). Jest wicc — zdaniem autora — pierw-
szym etapem edukacji miedzykulturowej. Edukacja regionalna rozpoczyna ,,proces
niekonczacego si¢ dialogu edukacyjnego, wzmacniajac sily jednostki, dzicki poznaniu
i zrozumieniu przez niq wlasnej osoby i najblizszej kultury. Efektem tego jest dostrze-
ganie innosci, wypracowanie odmiennych punktéw widzenia oraz poszukiwanie spo-
sob6w wzajemnego zrozumienia i wspétpracy” (tamze, s. 28). Edukacja regionalna, bez
wzgledu na okres historyczny, ,byta i jest — w réznych formach — stalym elementem
w ksztaltowaniu (si¢) tozsamosci indywidualnej i spotecznej ludzi” (Lewowicki, 2008,
s. 19). Kazimierz Kossak-Gléwczewski podkresla, ze edukacja regionalna wywodzi si¢
z myS$lenia emancypacyjnego i hermeneutycznego, gdyz posiada sens ogélnoludzki.
Istota edukacji regionalnej jest ,, powr6t do Zrodet zycia kazdego czlowieka, do 7rédet
jego etyki i jezyka, a wiec do zrédet kultury domowej, lokalnej i regionalnej, narodo-
wej, ogélnoludzkiej” (Kossak-Gtéwczewski, 1996, s. 115). Zdaniem autora — w prakty-
ce edukacja regionalna moze przyjac¢ posta¢ emancypacyjno-krytyczna lub adaptacyj-
na. W pierwszym przypadku eksponowang wartoscia jest cztowiek i mata grupa spo-
feczna oraz ich rola w §wiecie. W drugim — kladzie si¢ nacisk na nasycenie programéw
nauczania tres$ciami zwigzanymi z regionem, jednak tak realizowana edukacje autor
okresla mianem - regionalizacji nauczania (tamze, s. 110, 114-115), ktéra w efekcie
prowadzi do zamknigcia czlowieka w regionalnych fundamentalizmach.

Realizacja zadan edukacji regionalnej, zgodnie z przyj¢ta filozofia edukacji kry-
tyczno-kreatywnej (Lewowicki, 2007, s. 113), wymaga od nauczycieli, obok kom-
petencji autokreacyjnych! (Dudzikowa, 1994, s. 205-212), przede wszystkim po-
czucia odpowiedzialnosci (Lewowicki, 2007, s. 125). Twoércza aktywnos$¢ w pracy
pedagogicznej, ktérej towarzyszy odpowiedzialnosé, stuzy nie tyle samorealizacji
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nauczyciela, co przede wszystkim rozwojowi jej odbiorcéw — uczniéw, wychodzac
naprzeciw oczekiwaniom rodzicéw i calego spolteczenstwa (tamze, s. 125-130). Zda-
niem Marii Dudzikowej, kompetencje autokreacyjne nauczyciela maja charakter
podmiotowy i dynamiczny. W zwiazku z tym nie mozna ich raz na zawsze ,,wyksztat-
ci¢ i utrwali¢”, lecz nalezy nieustannie je rozwijac i doskonali¢. Nabywanie kompe-
tencji autokreacyjnych uwarunkowane jest indywidualng aktywnoscia zawodowa
nauczyciela w sprzyjajacych ku temu okoliczno$ciach, w warunkach emancypacji
(Dudzikowa, 1994, s. 209-210). Zdaniem autorki, kazdy proces autokreacji tworza
cztery fazy — poznawczo-oceniajaca, konceptualizacyjna, realizacyjna i sprawdzajgco-
-oceniajgca — wymagajace innych kompetencji autokreacyjnych (tamze, s. 206-208).

Osiagniecie tak rozumianej samodzielno$ci w twoérczej pracy pedagogicznej jest
niewatpliwie procesem dlugotrwalym i — jak mozna przypuszcza¢ — udaje si¢ tylko
niewielu nauczycielom.

Niniejszy tekst przedstawia przykiad nauczycielskiej odpowiedzialnosci, dziatan
tworczych i emancypacyjnych w zakresie edukacji regionalne;j.

Zorskie Centrum Regionalne - geneza, cele, program

Omawiajac zagadnienia zwiazane z edukacjg regionalna, nalezy zwréci¢ uwage
na kontekst uwarunkowan okreslajacy specyfike prezentowanych miejscowosci
i srodowisk. Aby zrozumie¢ zachodzace w Zorach zjawiska i procesy, niezbedne jest
przyblizenie charakteru i historii tego miasta.

Zory to miasto na prawach powiatu, polozone na Gérnym Slasku w potudniowej
cze$ci wojewodztwa $laskiego. Nalezy do najstarszych miast na Slasku, jego poczatki
siegaja pierwszej potowy XIII wieku. Przez setki lat Zory byly malym miasteczkiem
(jeszcze w latach 60. ubieglego stulecia liczyly okoto 7 tys. mieszkancow). Zory, tak
jak wickszo$¢ miast Rybnickiego Okregu Weglowego, zawdzieczaja swéj rozwdj prze-
mystowi wydobywczemu lat 70. i 80. XX wieku. Do miast przybyla ludnos$¢ napty-
wowa z réznych regionéw kraju. Nastapil intensywny przyrost demograficzny? oraz
budowa osiedli w technologii ,wielkiej ptyty”. Miasto rozrosto si¢ do kilkudziesic-
ciotysiecznej aglomeracji. Po 1989 roku gérnictwo zostalo objete restrukturyzacja,
co wplynelo na gwaltowny wzrost bezrobocia w Zorach. W ramach walki z tym zja-
wiskiem utworzono zorsko-jastrzebska podstrefe Katowickiej Specjalnej Sfery Eko-
nomicznej oraz Zorski Park Przemystowy, a miasto zmienilo charakter z przemysto-
wego na handlowo-ustugowy. Obecnie sytuacja na rynku pracy znacznie poprawita
sie, stale zmniejsza si¢ liczba bezrobotnych’® (Kieczka, Utrata, 2008, s. 102).

Zory dysponuja bogata ofertg edukacyjna na kazdym etapie nauczania — od przed-
szkola po wydzialy zamiejscowych uczelni wyzszych. W mieScie znajduje si¢ 13 pu-
blicznych przedszkoli i 13 szkét podstawowych, 9 szkét gimnazjalnych (w tym jedna
spoleczna i jedna specjalna), licea ogdélnoksztatcace (4 publiczne i jedno spoleczne),
szkoly muzyczne I i II stopnia oraz liczne placéwki oSwiatowo-kulturalne oraz re-
kreacyjno-sportowe*. W miescie miedzy innymi dziata zorskie bractwo rycerskie pod
nazwa ,, Wolna Kampania Niezdobytego Grodu” oraz Zesp6t Piesni i Tatica Ludowego
,Zory”. Wyjatkowo$¢ miasta, do ktérego przybyli ludzie z réznych srodowisk i tu wy-
chowuja swoje dzieci, stara si¢ przyblizy¢ dzialajace od 1967 roku Towarzystwo Mi-
losnikéw Miasta Zory. Stowarzyszenie to, oprocz popularyzowania historii miasta,
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dzialan zwiazanych z ochrona miejscowych zabytkéw, pomnikéw i pamiatek, po-
dejmuje réwniez inicjatywy shuzace integracji zr6znicowanej spotecznosci. Obecnie
do placéwek prowadzacych w mieScie dziatania na rzecz edukacji regionalnej dola-
czylo Zorskie Centrum Regionalne. Warto dodaé, ze spolecznos¢ Zor tworza takze
rézne wspdlnoty religijne, obok dwunastu parafii rzymskokatolickich, nalezy wy-
mienic¢ parafi¢ ewangielicko-augsburska, Kosciét Awentystéw, Koscidt Zielonoswiat-
kowy, Kosciét Wolnych Chrzescijan, KoSciét Chrzescijan Dnia Sobotniego’.

W roku szkolnym 1999/2000 roku® wraz z reformg o$wiaty nastapilo uprawomoc-
nienie szkolnej edukacji regionalnej. W 2000 roku grono zorskich nauczycieli’, rozu-
miejac warto$¢ i waznos¢ szkolnej edukacji regionalnej, opracowato program autorski
nauczania edukacji regionalnej przeznaczony dla uczniéw klas I-VI zorskich szkét
podstawowych. Program ten zostat wpisany na liste programéw ministerialnych i jest
realizowany w wielu §laskich placéwkach o$wiatowych (DKOS —4014-43/02)%. Jedno-
cze$nie uswiadomilo to jego autorom, ze wdrazanie tresci z zakresu edukacji regional-
nej (w srodowisku wielokulturowym przez nauczycieli o réznorodnej tozsamosci regio-
nalnej) wymaga wsparcia nie tylko metodycznego, ale takze merytorycznego. Na luke
micdzy nowymi zadaniami wynikajacymi z podstawy programowej a przygotowaniem
nauczycieli do ich realizacji zwrécila uwage — doradca metodyczny i wieloletni nauczy-
ciel edukacji wczesnoszkolnej — mgr Jadwiga Tabor. Aby sprosta¢ wdrazaniu zatozeh
reformy i poméc nauczycielom w realizacji zadan edukacji regionalnej za pomoca me-
tod aktywizujacych — Tabor wysung¢la inicjatywe stworzenia centrum szkoleniowego dla
nauczycieli i uczniéw. Opracowata roczny projekt edukacyjny , Regionalizm na zywo”,
ktéry zostal przyjety przez Wydzial Edukacji i Kultury Urzedu Miasta w Zorach. Dzie-
ki jej zaangazowaniu oraz wsparciu chetnych do wspélpracy nauczycieli®, 13 marca
2000 roku powolano Zorskie Centrum Regionalne z siedziba w Osinach.

Zorskie Centrum Regionalne dziala pod patronatem Wydziatu Edukacji i Kultury
Urzedu Miasta w Zorach, Samorzadowego Zespolu Placéwek O$wiatowych w Zorach-
-Osinach oraz Miejskiego Osrodka Kultury. Gléwnym celem dziatalnosci Zorskiego
Centrum Regionalnego jest rozbudzanie patriotyzmu lokalnego wsréd dzieci i mlo-
dziezy, a takze nauczycieli i rodzicéw poprzez kontakt z folklorem, gwara i historig re-
gionu. Jak podkresla zatozycielka i koordynator dzialan Centrum, , patriotyzm lokal-
ny — wiezi emocjonalne z najblizszym otaczajacym $wiatem uksztattowane w dziecifi-
stwie, stanowiq podstawe budowania tozsamosci kazdego czlowicka”, a takze rdzen
uczu( patriotycznych prowadzacych od ,, Matej” do , Wielkiej Ojczyzny”.

W Zorskim Centrum Regionalnym organizowane sa réznorodne szkolenia dla na-
uczycieli oraz zajecia dla uczniéw i dzieci w wieku przedszkolnym. Organizatorzy cia-
gle poszerzaja swojq oferte edukacyjng i zakres swojej dzialalnosci o nowe inicjatywy,
wlaczajac do wspodlpracy spotecznos¢ lokalna.

Dzialalnos¢ Zorskiego Centrum Regionalnego obejmuje!®:

— prowadzenie zaj¢¢ warsztatowych z zakresu obrzedowosci i folkloru $laskiego dla
dzieci przedszkolnych i szkolnych z terenu miasta i wojewd6dztwa $laskiego,
— organizacj¢ warsztatéw, seminariéw i konferencji naukowych dla nauczycieli

o tematyce dziedzictwa kulturowego i regionalizmu,

— organizowanie biesiad propagujacych zwyczaje i obrzedy regionalne i narodowe,

— wydawanie publikacji poswieconych kulturze ludowej — regionalnej i narodowe;j,

— organizowanie konkurséw, wystaw, konferencji i warsztatéw dotyczacych znajo-
mosci regionu i wiedzy o miescie,
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— zbieranie i gromadzenie materiatéw, narzedzi, sprzetu z zakresu regionalizmu,

— publikowanie tresci z zakresu regionalizmu dost¢pnego dla dzieci i nauczycieli,

— wydawanie pozycji ksigzkowych zawierajacych informacje o regionie, jego trady-
cjach i legendach.

Wiréd celéw, jakie stawia sobie Zorskie Centrum Regionalne, nalezy wymieni¢:
promocj¢ miasta — poprzez informacj¢ i upowszechnianie materialnej i niematerial-
nej infrastruktury kulturalnej Zor — zwlaszcza wéréd mtodych mieszkahcéw miasta,
ich rodzicéw oraz mieszkancéw catego regionu $lgskiego; integracje spoteczna i kul-
turalng mieszkancéw, zaszczepianie patriotyzmu lokalnego i tozsamosci lokalnej;
rozwijanie postaw patriotycznych zwiazanych z tozsamoscia regionalng, odpowie-
dzialno$ci za dziedzictwo kulturowe miasta poprzez edukacje i czynne uczestnictwo
w zyciu miasta; poglebienie emocjonalnego stosunku do tradycji i kultury $laskiej,
poznanie zwyczajow i tradycji z najblizszego regionu; budzenie potrzeby kultywowa-
nia zwyczajéw ludowych w swoich domach.

Ponadto Centrum cyklicznie organizuje konkursy dla dzieci przedszkolnych oraz
uczniéw szkét podstawowych i gimnazjalnych, zachecajac w ten sposéb miode pokolenie
do poznawania matej Ojczyzny. Popularnoscia w srodowisku ciesza si¢ coroczne konkursy
plastyczne, literackie, festiwale piesni i piosenek $lgskich oraz konkurs mowy $laskiej''.

Réwnolegle do dziatan skierowanych do dzieci i mtodziezy Centrum organizuje kon-
ferencje i lekcje otwarte dla doradcéw metodycznych, wizytatordéw i nauczycieli wszyst-
kich szczebli edukadiji z calego wojewodztwa. Od siedmiu lat Zorskie Centrum Regio-
nalne jest organizatorem Slaskich Konferencji Naukowych pt. ,,Ochrona historycznego
dziedzictwa kulturowego”, w ktérych biorq udziat specjalisci r6znych dziedzin - histo-
rycy, etnolodzy, kulturoznawcy, pedagodzy, jezykoznawcy, a takze zainteresowani tema-
tyka regionalizmu nauczyciele. Uczestnicy konferencji maja mozliwos¢ uczestniczenia
w proponowanych przez organizator6w warsztatach o réznorodnym profilu. Wszystkie
materialy pokonferencyjne sgq udostepniane w formie publikacji ksigzkowych'2.

Niewatpliwie najbardziej innowacyjnym dziataniem Zorskiego Centrum Regio-
nalnego jest realizacja projektu pod hastem , lekcje regionalizmu na zywo” prowa-
dzonego zgodnie z programem autorskim pt. Jestem spadkobiercq i twdrcq dziedzictwa
kulturowego nr DKOS — 4014 — 4302 zatwierdzonego przez MENiS*,

Lekcja regionalizmu na zywo

. Lekcja regionalizmu na zywo” — w terenie, to forma dziatan edukacyjnych w Zor-
skim Centrum Regionalnym, w trakcie ktérych uczestnicy poznaja tradycje, kultu-
re i obyczajowo$¢ Slaska. Zajecia prowadzone sg za pomoca metod aktywizujacych
w specjalnie zaaranzowanym miejscu (tzw. zywe muzeum regionalizmu), gdzie dzie-
ci poznajq histori¢, obrzedy i zwyczaje regionu, ucza si¢ tancéw i piosenek. Tematy-
ka zaje¢ zmienia si¢ w zaleznosci od pory roku, koncentrujac si¢ na nast¢pujacych
oSrodkach tematycznych: jesienia — Od ziarenka do bochenka, Kiszona kapusta w spizarni
babci; zima — Od paprotki do wegielka, Wigilijne spotkanie przy stole, Karnawalowe zapusty,
Darcie pierza gesiego 1 kaczego; wiosna — Pisanki, pisanki jaja malowane, Powitanie wiosny
7 Marzanng, Legendy slgskie, W gospodarstwie domowym.

Dwugodzinne zajecia sktadajq si¢ z dwdch czesci. W pierwszej — dzieci pozna-
ja obrzed, aktywnie uczestniczac w nim — np. mtécg zboze, pieka ciasteczka, kisza
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kapuste. Druga cz¢$¢ ma charakter plastyczny — dzieci wykonujq prace plastyczng —
rekwizyt zwigzany z poznawana tematyka, np. plota koszyczki. Jest to swoiste ucze-
nie si¢ przez przezywanie. W przerwie mi¢dzy zajeciami podawany jest poczestunek,
rOwniez nawigzujacy do danej pory roku lub obrzedu. W czasie lekcji dzieci maja
zywy kontakt z gwarg $laska, pieSniami i taicami regionu oraz mozliwos¢ ich nauki,
dzi¢ki wspotpracy z cztonkami Ludowego Zespotu Piesni i Tanica ,,Osiny”.

Organizatorzy dbajq o to, aby tresci i metody zaje¢ dostosowane byly do odbior-
cow — dzieci przedszkolnych i mlodziezy szkolnej (w tym przedszkoli z oddziatami
integracyjnymi i uczniéw szkdt specjalnych). Oferta lekcji jest ciagle uzupelniana
i wzbogacana przez J. Tabor, a zajecia dla dzieci przedszkolnych modyfikuje Urszula
Niechoj — doradca metodyczny wychowania przedszkolnego.

Przekazywane i przezywane w trakcie zajec tresci nie tylko ucza mtodych uczest-
nikéw szacunku do tradycji, umiejetnosci dostrzegania pickna w rzeczach prostych,
ale przede wszystkim — podkres$la Tabor — uwrazliwiaja na wartos$ci ponadczasowe
zwigzane z kulturg regionu. Ponadto aktywna forma zaje¢¢ uzupeinia wiedze teore-
tyczna zdobyta na innych lekcjach, a takze wyréwnuje szanse uczniéw w zakresie
kompetengji regionalnych oraz wiedzy o regionie i swoim miescie. Dla nauczycieli
zajecia majq cenng warto$¢ merytoryczng, a takze sq bogatym zrédiem inspiracji
w ich codziennej pracy. Oto przyktadowa oferta lekcji w poszczeg6lnych miesigcach:
* wlutym:

— dzieci przedszkolne — W jasku pidra?

— uczniowie z klas I-II1 — Szkubaczki,

— uczniowie z klas IV-VI — Kompletowanie wiana,

* W czerwcu:

— dzieci przedszkolne — Od raniusia do wieczora, Powitanie lata,

— uczniowie z klas I-1II — W gospodarstwie domowym, Noc swigtojariska,

— uczniowie z klas IV-VI — Narzedzia i sprzety z dawnych czasow, Slowiariski Dzieri

Zakochanych,
*  we wrzesniu:

— dzieci przedszkolne — Zniwa w polu i w ogrédku,

— uczniowie z klas I-1II — Od ziarenka do bochenka,

— uczniowie z klas IV-VI — Potocz si¢ wioneczku, ty zniwny nasz kwieci,

* w pazdzierniku:

— dzieci przedszkolne — Kiszenie kapusty,

— uczniowie z klas I-III — Co nam jesie#i w darze niesie?

— uczniowie z klas IV-VI — Jesienne zbiory.

Organizatorami prezentowanej dzialalnosci s nauczyciele skupieni w Zorskim
Centrum Regionalnym wchodzacym w sklad Zorskiego Stowarzyszenia Edukacyjno-
-Kulturalnego, Osrodek Szkolenia i Doskonalenia Kadr w Zorach oraz cztonkowie
Zespotu Piesni i Tanca ,,Osiny”. Centrum takze wspélpracuje i korzysta z doswiad-
czen Towarzystwa Milosnikéw Miasta Zory. Srodki finansowe na dziatanie Zorskiego
Centrum Regionalnego zapewnia Urzad Miasta Zory, praca nauczycieli w charak-
terze wolontariatu oraz sponsorzy. W dziatalnos¢ Centrum zaangazowane sa 16z-
ne organizacje pozarzadowe, w tym Stowarzyszenie Inicjatyw Lokalnych — Progres,
Zorska Izba Gospodarcza (sponsor), Stowarzyszenie Pomocy Dzieciom w Zorach
(sponsor) oraz piekarnia ,Rehlis” (sponsor), ktéra dostarcza chleb dla uczestnikéw
lekcji. W pierwszych latach dziatalnoSci placéwki uczestnikami zaje¢ byly dzieci
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przedszkolne i uczniowie szkét podstawowych z Zor i okolicznych miejscowosci.
Ze wzgledu na niepowtarzalny i innowacyjny charakter lekcji zainteresowanie nimi
zaczeto wzrastaé, wykraczajac nie tylko poza miasto i jego okolice, ale cate woje-
wodztwo $Slaskie. Obecnie lekcje odbywajq si¢ cztery razy w tygodniu w trzech gru-
pach po 50 uczestnikéw — Iacznie uczestniczy w nich okoto 600 os6éb tygodniowo,
a miesi¢cznie okoto 2400'. T¢ imponujaca liczb¢ mozemy jeszcze pomnozy¢ przez 10
miesiccy w roku i 12 lat dziatalnosci oSrodka'. Do Centrum przyjezdzaja dzieci z wie-
lu miast Slaska — z Rybnika, Jastrzebia-Zdroju, Wodzistawia Slaskiego, a w miare
rozwoju osrodka — z Czerwonki Leszczyn, Mikolowa, Pawlowic Slaskich, Pszczyny,
Katowic, Gliwic, Tychéw, Rudy Slaskiej, Tarnowskich Gér, Raciborza, Gorzyc, Gorzy-
czek i in. Na zajeciach w Zorskim Centrum Regionalnym goscili réwniez uczniowie
przyjezdzajacy do Polski w ramach programu Comenius — Wlosi, Niemcy, Czechy
Ukraincy, Biatorusini, Wegrzy, Chorwaci, Turcy, Grecy, Hiszpanie i Francuzi.

Zespol pedagogéw Zorskiego Centrum Regionalnego stale poszukuje nowych spo-
sobow, by ciekawie i twdrczo przybliza¢ mtodemu pokoleniu dziedzictwo kulturowe
regionu. Atrakcyjng formg, docierajaca do uczniéw jest redagowane przez J. Tabor
1 jej zespol wspdtpracownikéw czasopismo dla dzieci ,,Bajtel”'® Miesiecznik zawie-
ra informacje zwigzane z regionem w formie zagadek, krzyzéwek, rebuséw, legend
i opowiadan. Prezentowane w czasopiSmie elementy gwary $laskiej umozliwiajq jej
poznawania oraz ksztaltujq postawe tolerancji wobec ,,innego” sposobu méwienia.
Z kolei dla nauczycieli redagowany jest kwartalnik edukacyjny , Kaganek”!”. W cza-
sopiSmie tym nauczyciele moga dzieli¢ si¢ swojq wiedza i doSwiadczeniem, publi-
kowac¢ materialy na temat edukacji regionalnej oraz pracy z dzieckiem w mtodszym
wieku szkolnym. Kwartalnik peini funkcje informatora o organizowanych w regio-
nie imprezach i uroczystos$ciach, zawiera nowosci metodyczne i dydaktyczne oraz
recenzje cickawych publikacji.

Zaprezentowany obszar edukacji regionalnej postrzegany jest jako bardzo wazny
w srodowisku nauczycieli, ktérzy czuja obowiazek przekazania mtodemu pokoleniu
uniwersalnych wartoSci i ponadczasowych tresci. Ich lokalne dziatania niewatpliwie
stuza ksztaltowaniu kompetencji globalnych uczniéw — umiejetnosci niezbednych
do mig¢dzynarodowego i mi¢dzyludzkiego dialogu. Zdaniem J. Tabor, podejmowa-
ne dziatania wynikaja z potrzeby wychowywania miodziezy tworczej, uczestniczacej
w zyciu kulturalnym i spolecznym, dbajacej o swoje korzenie, a jednoczes$nie nasta-
wionej na zrozumienie ludzi o odmiennej kulturze i wyznaniu. Swiadomo$¢ samego
siebie, osadzenie w kulturze, postawa otwarta — to niezbedne kompetencje do zycia
i dzialania we wspo6lczesnym $wiecie.

Nalezy tez podkresli¢, ze opisany wycinek tworczej pracy pedagogicznej moze by¢
antidotum na coraz cze¢sciej wystepujace w srodowiskach pedagogicznych zjawisko
wypalenia zawodowego, a nawet przedzawodowego. J. Tabor nieustannie pisze nowe
projekty, szuka ciekawych i tworczych form przekazu, a przede wszystkim stymuluje
rozw0j zawodowy nauczycieli, zapraszajac ich do wspdlpracy. Ogromnaq jej zastuga
jest integracja catego Srodowiska, wilacza do aktywnosci calg spolecznos¢ lokalng,
w r6znym charakterze — znawcéw gwary, muzykdéw-amatoréw, tancerzy, Sponsorow,
naukowcéw, a w organizowane dla uczniéw konkursy angazujg si¢ cate rodziny. In-
nowacyjne i wazne dla edukacji dziatania J. Tabor budza zainteresowanie i popar-
cie wtadz lokalnych i wojewddzkich. Dlatego tez wszystkie przygotowywane pod
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jej kierunkiem projekty sa wspolfinansowane przez Urzad Miasta Zory badz Urzad
Marszatkowski Wojewédztwa Slaskiego oraz dokumentowane w postaci publikacji'®.
J. Tabor nie brakuje tworczej inwencji — jak sama przyznaje: ,ciagle pojawiajq si¢
nowe idee i pomysly do zrealizowania”. Praca tworca jest bowiem niekoniczacym si¢
procesem, nieustannie wzbogacajacym kompetencje autokreacyjne nauczyciela.

Przypisy

''Na kompetencje autokreacyjne jako kluczowe w rozwoju aktywnosci zawodowej zwraca uwage
Maria Dudzikowa.

2Liczba ludnosci w roku 1970 wynosila 8875, a juz w 1975 — 23 231. Najwieksza populacje Zory
odnotowaly w 1994 roku — 67 107 mieszkancéw. Wedlug danych z 31 marca 2011 roku miasto mialo
62 094 mieszkancow.

> W grudniu 2004 roku stopa bezrobocia wynosita 23,3%, w roku 2006 — 15,3%, a w 2008 — 7,4%.

4 http://pl.wikipedia.org/wiki/Zory (27.08.2012).

> http://pl.wikipedia.org/wiki/Zory#Wsp.C3.B3Inoty_religijne (27.08.2012).

¢ Tresci regionalne oraz tematy zwigzane z edukacja europejska zostaty ujete w podstawie programo-
wej w formie $ciezek migdzyprzedmiotowych. W szkole podstawowej na drugim etapie nauczania (w kla-
sach IV-VI) oraz w gimnazjum wprowadzona zostala edukacja regionalna — dziedzictwo kulturowe w regionie.

7 Zespol nauczycieli w skladzie — Jadwiga Tabor, Leokadia Buchman, Maria Hanslik i Mirostawa Bieg.

8 Program ten zgodny z dokumentem MEN ,,Dziedzictwo kulturowe w regionie”, ustawa o syste-
mie o$wiaty i podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkét podstawowych, zostal zatwier-
dzony przez Ministerstwo w 2001 roku.

? W organizacje otwarcia Zorskiego Centrum Regionalnego wlaczyly sic Renata Sniegon — nauczy-
cielka Samorzadowego Zespotu Placéwek O$wiatowych w Zorach-Osinach oraz Jolanta Polok — dyrektor
Samorzadowego Zespolu Placéwek Oswiatowych w Zorach-Osinach. W dzialalnosci Centrum, prowa-
dzac zajecia i dokumentacje, uczestniczyly réwniez nauczycielki — Alina Olszynka, Beata Tokarz, Leokadia
Buchman, Maria Hanslik, Mirostawa Bieg, Beata Sleziona, Halina Pawlas i Helena Glos. Obecny sktad
kadry nauczycielskiej tworza — Leokadia Buchman, Urszula Wrdbel, Urszula Niechoj i Jadwiga Tabor.

http://www.zcr.zory.pl/opis-dzialalnosci-zcr.html (27.08.2012).

' Bogata oferta oraz warunki konkurséw mozna znalez¢ na stronie: http://www.zcr.zory.pl/kon-
kursyhtml.

12 Tytuly serii pokonferencyjnej Slaskiej Konferencji Naukowej: Co warto chronic i o czym warto
pamietaé. Zory 2007, Drukarnia Oldprint Zory, Urzad Marszatkowski Wojewédztwa Slaskiego; Slgsk
a migdzypokoleniowy przekaz tradycji. Zory 2008, Drukarnia Oldprint Zory, Urzad Marszatkowski Wo-
jewddztwa Slaskiego: Obraz tradycyjnej rodziny slgskiej w swiadomosci wspdlczesnego mieszkatica regionu
slgskiego. Zory 2009, Drukarnia Oldprint Zory, Urzad Marszalkowski Wojewd6dztwa Slaskiego; Jezyko-
wy obraz kultury slgska — kontynuacja tmdyqz Wojciecha Korfantego. Zory 2010, Drukarnia Oldprint Zory,
Urzad Marszatkowski Wojewddztwa Slaskiego. Staly zespél redakcyjny wymienionych publikacji
tworza: J. Tabor, U. Niechoj, M. Kieloch L. Buchman, a takze M. Bieg i A. Pindur.

3 Projekt zostal napisany przez Jadwige Tabor, Leokadi¢ Buchman, Mirostawe Bieg, Mari¢ Hanslik.

1 Poczatkowo lekcje odbywaly si¢ dwa, a pdzniej trzy razy w tygodniu w dwdch grupach, jednak
zapotrzebowanie na nie stale rosnie. Zorskie Centrum Regionalne prowadzi zapisy chetnych szkét
z wyprzedzeniem dwoch lat.

15W pierwszych latach dzialalnosci srednio w ciagu roku Zorskie Centrum Regionalne odwie-
dzalo 2000 dzieci. Statystyki w dokumentacji placéwki podaja, ze $rednio w ciggu 10 lat Zorskie
Centrum Regionalne odwiedzilo 96 tys. dzieci.

16 Miesiecznik wspétfinansowany przez Urzad Marszatkowski Wojewddztwa Slaskiego. Zesp6t
redakcyjny tworza — J. Tabor, U. Niechoj, R. Martis, L. Buchman, M. Zygmund-Spandel wydawany
jest (poczatkowo jako kwartalnik) od 2000 roku.

17Zespo6t redakcyjny , Kaganka” — J. Tabor, U. Niechoj, K. Mucha.

'* Przykladowe pozycje ksiazkowe: J. Tabor, U. Niechoj (red.): Zachowac mowg naszych ojcow. Zory
2011, Drukarnia Oldprint Zory, Urzad Marszatkowski Wojewodztwa Slasiego; Zory pidrem i pedzlem.
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T 14, Centrum Regionalne w Osinach, Drukarnia Oldprint Zory; J. Tabor, U. Niechoj, L. Buchman,
U. Wrébel (red.): Slgskie zwyczaje i obrzedy ludowe. Zory 2010, Zorskie Stowarzyszenie Edukacyjno-Kultu-
ralne, Drukarnia Oldprint Zory; J. Tabor, U. Niechoj, G. Granek (red.): Historia Zor slowem pisana i przez
dzieci ilustrowana. Zory 2011, Zorskie Stowarzyszenie Edukacyjno-Kulturalne, Drukarnia Oldprint Zory;
Scenariusze zabaw i taricow Gornego Slgska w 3 tomach; cyklicznie wydawany Kalendarz zorski oraz liczne
materialy metodyczne, np. J. Tabor (red.): Z Zorkiem w plecaku Szlakami zabytkéw i osobliwosci przyrodni-
czych Zor. Zory 2008, Drukarnia Oldprint Zory, a takze plyta CD pt. Legendy, podania i opowiesci slgskie.
Dorobek wydawniczy mozna znaleZ¢ na stronie: http://www.zcr.zory.pl/publikacje.html (29.0820012).
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Lekcja regionalizmu na Zzywo - propozycja dla szkolnej edukacji

W roku szkolnym 1999/2000 roku wraz z reforma o$wiaty nastapito uprawomocnienie szkolnej
edukacji regionalne;j. Fakt ten uswiadomit nauczycielom, zwlaszcza w srodowiskach wielokulturowych,
ze wdrazanie tresci z zakresu edukacji regionalnej wymaga wsparcia nie tyle metodycznego, co przede
wszystkim merytorycznego. Grono zorskich nauczycieli, rozumiejac warto$¢ i waznos¢ szkolnej eduka-
Gji regionalnej, wysunclo inicjatywe stworzenia osrodka szkoleniowego dla nauczycieli i uczniéw — Zor-
skiego Centrum Regionalnego. Najbardziej innowacyjnym dzialaniem Centrum jest realizacja projektu
pod hastem , lekcje regionalizmu na zywo”, prowadzonego wedlug autorskiego programu pt. Jestern
spadkobiercq i tworcq dziedzictwa kulturowego. Zaprezentowany tekst przedstawia przyktad nauczycielskiej
odpowiedzialnosci i twoérczej pracy pedagogicznej w zakresie edukacji regionalnej.

Stowa kluczowe: edukacja szkolna, regionalizm, edukacja migdzykulturowa

A lesson of regionalism live — a suggestion 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 also — and first of all — factual support.
Conscious of the value and significance of regional education at school, a group of teachers from Zory
put forward an initiative to establish a training centre for teachers and learners — the Zory Regional
Centre. Its most innovative activity is the implementation of the project ‘regionalism lessons live’,
which follows the author program I am an heir and a creator of cultural heritage. This text presents an
example of teacher responsibility and creative pedagogical work in the field of regional education.

Keywords: school education, regionalism, intercultural education
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NOBLESSE OBLIGE — LOSY POLSKICH ARYSTOKRATOW
NA SYBERII W PERSPEKTYWIE PEDAGOGICZNEJ

Moja ciotka, Réza Tyszkiewiczowa, zosta-
fa zmuszona podczas dziatan wojennych
1939 roku do przejscia przez bagno, a byta
wielka dama i panig juz w starszym wie-
ku. Pytano ja potem: Jak ciocia to zrobila?
Na to miala jedng odpowiedz: Chyba mnie
dos¢ dobrze wychowano.

Zeneida z Zamoyskich Poklewska-Koziett!

Wiladcy Rosji od polowy XVII wieku traktowali Syberi¢ jak wielka koloni¢ karna,
zsylajac tam mieszkancéw podleglych im ziem za rozmaite przestepstwa — od pospo-
litych kradziezy po bunt przeciw wtadzy (Buszko, 2000, s. 73). Znaczne upowszech-
nienie tego sposobu radzenia sobie z ktopotliwymi obywatelami w czasach Zwigzku
Radzieckiego sprawilo, ze Syberia jest miejscem martyrologii przodkéw wielu na-
rodéw i grup etnicznych wspélczesnej Europy i Azji. Nie zawsze miejsce zestania
znajdowalo si¢ na Syberii rozumianej jako kraina geograficzna?, dlatego w tradycji
historycznej utrwalit si¢ termin ,Sybir”, bedacy okresleniem miejsca zestan wigz-
niéw politycznych (Petrozolin-Skowronska, 1993, s. 826), natomiast w potocznej
Swiadomosci Polakéw obydwie nazwy kojarzone sq z zimnem, groza i niezawinio-
nym cierpieniem przodkéw? i odnoszg si¢ nie tyle do $cisle okreslonego terytorium
geograficznego, co do przestrzeni psychologiczne;j.

Od czterech wiekéw Syberia jest miejscem koegzystencji zestancéw, ich po-
tomkéw, nielicznych autochtonéw* i jeszcze mniej licznych imigrantéw z wyboru®.
Kontakty miedzy ludZzmi wywodzacymi si¢ z r6znych narodéw, regionéw, wyznan
i warstw spolecznych doprowadzily do powstania na Syberii bardzo interesujacej
kultury — mocno zréznicowanej ze wzgledu na ogromne terytorium oraz kilkusetlet-
niq histori¢ i dynamike zeslan. Ci, ktérym udato si¢ przezy¢, przewaznie starali si¢
podtrzymywac tradycje swoich przodkéw, co utrudnial, a czesto wrecz uniemozli-
wial, imperializm kulturowy (Nikitorowicz, 2009, s. 31) Rosjii ZSRR. Procesy typowe
dla spoteczenstw wielokulturowych inaczej przebiegaly w spotecznosciach homoge-
nicznych (np. miejscowosSciach zaktadanych przez polskich zestancéw), a inaczej
w heterogenicznych, gdzie cz¢ste i bliskie relacje z Innymi prowadzily do naturalne-
go wypierania pewnych elementéw kultury na rzecz innych i tworzenia w ten sposéb
swoistych hybryd, ktére do dzi$ fascynuja badaczy i podréznikow.
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Polacy zsytani na Syberi¢ bardzo cz¢sto nalezeli do elit spotecznych — patriotéw
angazujacych si¢ w powstania narodowe, rodzin oficeréw nagrodzonych majatka-
mi ziemskimi na Kresach Wschodnich za zastugi w wojnie polsko-bolszewickiej czy
tez kutakéw posiadajacych zbyt bogate gospodarstwa, by bez sprzeciwu przystapi¢
do kolchozu. Represje wymierzone w elity spoteczne, a zwlaszcza polska arystokra-
cje, nie byly przypadkowe, poniewaz to wiasnie te grupy odgrywaly decydujaca role
w ksztaltowaniu swiadomosci i kultury narodowej Polakéw.

Watki zycia arystokratéw na zestaniu sq w literaturze mocno rozproszone. Ni-
niejszy artykul zwraca uwage na postawy ludzi, ktérzy potrafili zachowaé godnos¢
i wyniesione z domu rodzinnego wartosci w sytuacji, gdy pozbawiono ich szlachec-
kich tytuléw, przywilejéw i wszelkich wygdd zycia, do ktérych przyzwyczajeni byli
od pokolen. Gleboko zinternalizowane wartoSci nie zostaly odrzucone w sytuacji
anomii, charakteryzujacej si¢ zawieszeniem moralnych i etycznych zasad postepo-
wania. Przytoczone w tekscie przykitady pokazuja, do czego zobowigzywata szlachec-
kos¢ na Syberii oraz sklaniaja do refleksji nad wychowaniem w rodzinach arysto-
kratycznych. Dla dalszych rozwazan niezbedne jest jednak doprecyzowanie terminu
,arystokracja”, ktéry — podobnie jak ,,Syberia” — bedzie na uzytek tego opracowania
rozumiany bardzo szeroko.

Arystokracja polska

Etymologicznie pochodzace z greki stowo ,,arystokracja” oznacza rzady najlepszych.
W pierwszym znaczeniu termin ten okresla ustréj polityczny — wedltug koncepcji Pla-
tona i Arystotelesa charakteryzujacy si¢ sprawowaniem wiadzy przez elity moralne
iintelektualne w interesie ludu (Wolarski, 1997, s. 266). W drugim znaczeniu arysto-
kracja jest to ,,najwyzsza warstwa spoleczna w spoleczenistwie hierarchicznym, wy-
rézniona najcze¢sciej z racji urodzenia (arystokracja rodowa), wzglednie gérna czesé
stanéw kaplaniskiego i rycerskiego (szlachta)” (Bartyzel, 2000, s. 13). W jezyku po-
tocznym arystokrata — czy tez szlachcic, bo z czasem stowa te staly si¢ bliskoznaczne
(Skorupka, 1988, s. 91) — to cztowiek ,,dobrze urodzony”, posiadajacy tytuly, czesto
tez wyniosly i wytworny (Kuczynski, 1998, s. 211).

Polacy, o ktérych mowa w tym artykule, wywodzq si¢ z rodzin o wielowiekowych
tradycjach, czesto od pokolen utytutowanych, a wigc zaliczajacych si¢ do arystokracji
rodowej. Pomimo staran polskich monarchéw, by nikt nie wynosit si¢ ponad braci-
-szlachte (tamze), nigdy nie byla to grupa jednolita. Poza tytutami ksigzecymi, hra-
biowskimi i innymi, arystokraci r6znili si¢ maj¢tnoscia. Szlachte bez ziemi nazywano
golotg, ziemianstwo stanowita warstwa Srednia, najbogatsi za$ byli magnaci. Cho¢
wewnetrzne podziaty wsrdd polskich arystokratéw w wielu momentach rozstrzygaty
o losach panistwa polskiego i jego mieszkancéw, na Syberii rzadko mialy znaczenie.

Znaczng r6znice w sytuacji polskich arystokratéw na Syberii mozna zauwazy¢
przed i po rewolucji komunistycznej w 1917 roku. Objecie wladzy w Rosji przez ko-
munistoéw oznaczalo przewré6t we wszystkich dziedzinach zycia. Najwyzsze dotych-
czas warstwy spoleczne staly si¢ wrogami ludu robotniczego. Przyjecie takiej ideolo-
gii odbifo si¢ réwniez na losach polskich arystokratéw, gdy Polska po 17 wrzesnia
1939 roku znowu zaczeta podlegaé swojemu wschodniemu sasiadowi — wtedy juz
Zwigzkowi Socjalistycznych Republik Radzieckich. Przytoczone przyktady loséw pol-
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skich arystokratéw pokazuja, jak bardzo réznily si¢ zsytki XIX wieku od deportacji
z okresu drugiej wojny Swiatowej. Z racji ograniczonej objetosci tekstu wybdr przy-
ktadéw musiat by¢ bardzo waski.

W zaborze rosyjskim

W polskich powstaniach narodowych brali udziat me¢zczyzni wszystkich warstw spo-
tecznych, lecz inicjowali je zawsze arystokraci. W zaborze rosyjskim zadne z powstan
nie powiodlo si¢, a konsekwencja kazdego zrywu byly represje wymierzone przede
wszystkim w szlachte i dgzenie wiadz carskich do zagtady jej kulturalno-spotecznej
roli (Slusarek, 2010, s. 331). Jedna z najbardziej powszechnych form represjonowa-
nia Polakéw byly zsylki, dos¢ czesto stosowane jako zlagodzenie kary $mierci. Pod
koniec XVIII wieku na Sybir szli konfederaci barscy i powstancy koSciuszkowscy, lecz
najliczniejsze fale zestan pociagnely za soba powstania 18301 1863 roku.

Zatrzymanym podczas powstan arystokratom teoretycznie przystugiwaly pewne
przywileje z racji urodzenia, jednak w praktyce nie byly one realizowane. Bronistaw
Szwarce, uczestnik powstania listopadowego, tak oto wspominat zastyszang w War-
szawie przestroge: ,,...jesli badany przestepca, nie nalezacy do stanu uprzywilejowa-
nego, stawia si¢ hardo podczas badania i nie chce pomagac sprawiedliwosci nalezy-
temi zeznaniami, moze by¢ ukarany cielesnie” (Szwarce, 1893, s. 6). Bedac w glebi
Rosji, Szwarce nie mogt liczy¢ na uniknigcie tortur, poniewaz juz przy oglaszaniu
wyroku $mierci pozbawiono go wszelkich praw osobistych. Jego strach potegowaly
wspomnienia wcze$niejszych zestanicow: , Wszystkie legendy o kazamatach, o pod-
ziemiach, o torturach, o wyrywanych Konarskiemu paznogciach w mig zacz¢ly si¢
tloczy¢ w mézgu, zmeczonym miesi¢czng, dniem i nocq nieprzerwana podréza. Sta-
n¢ly mi w oczach kleszcze, rézgi, szpicruenty, Sledzie solone bez kropli wody i Bog
wie, co jeszcze...” (tamze, s. 3).

W wyniku powstania listopadowego #/, polskiej szlachty utracito dotychczasowy
status, a 5 tys. rodzin szlacheckich z Podola przesiedlono na Kaukaz, aby zdepoloni-
zowac teren zaboru (Slusarek, 2010, s. 331), co w dzienniku z tamtych dni Stanistaw
Witwicki opisal nastepujaco: ,, Zostal on [feldmarszatek Sacken — przyp. A.G.] upo-
wazniony do odbierania najzacniejszym obywatelom szlachectwa, do konfiskowania
ich majatkéw, i do zasylania ich samych na reszt¢ zycia do robot kopalnych” (Wi-
twicki, 1833, s. 10). Mlody wéwczas ksigze Roman Sanguszko, jeden z przywodcow
powstania, doswiadczyl zaostrzenia kary wymierzonej przez feldmarszatka Sackena.
Car Mikolaj — stawiajacy sobie za punkt honoru unicestwienie narodu polskiego —
dopilnowal, aby Sanguszko wziety do niewoli jako oficer polski, odbyt droge na Sybir
pieszo (Kukiel, 1993, s. 244). Mimo tak srogiej kary, ksiaz¢ wrécit z Tobolska (miej-
sca zeslania) i podjal dzialalnos$¢ na rzecz rozwoju gospodarczego zaniedbywanych
przez wladze rosyjskie ziem. Wlasnego majatku nigdy nie odzyskat. Biografie¢ ksiecia
Sanguszki opisata w pamic¢tnikach jego matka, ksiezna Klementyna z Czartoryskich
Sanguszkowa (Sanguszkowa, 1927).

Odmienne byly losy Ludwika Sobanskiego, ktéry na Wschéd wedrowal dwa razy
za dziatalnos¢ polityczna (w 18251 1830 roku) i za kazdym razem towarzyszyta mu zona,
Réza Teresa fubiefiska, nazywana pdzniej ,,R6zq Sybiru”. Polscy zestancy skupiali si¢
wokot niej, poszukujac wsparcia duchowego i materialnego (Miller, 1998, s. 15).
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Polityka Mikotaja I wobec narodu polskiego miata charakter dtugofalowy i sys-
temowy. Historyk Marian Kukiel podkresla: ,,[Car] Troszczyt si¢ o dzieci wygnan-
co6w, zestancow, wieznidw, sieroty po poleglych. Nakazal wiec zebra¢ dzieci polskie
«wlbczace sie samotnie i ubogie» 1 odsyta¢ do Minska, do batalionéw kantonistow
na edukacj¢. Zagarnicto co$§ oSmiuset chtopcéw jakby na janczaréw” (Kukiel, 1993,
s. 244). Po sttumieniu powstania listopadowego bezkarne nie pozostaly réwniez ko-
biety. Wprawdzie nie braly one udziatu w walkach osobiscie, lecz oskarzono je ,,...
ze uszyly kilka choragiewek dla zommierzy polskich, lub ze zgtodnialym braciom
swym, powstancom, pokarmu troche kryjomu wystaly” (Witwicki, 1833, s. 19).
Uwadze cara nie uszli tez chlopi, ktérym po powstaniu np. zezwalano na posiadanie
tylko jednej siekiery na trzy gospodarstwa. Najwickszy jednak niepokéj cara budzita
polska szlachta, z ktérej wywodzili si¢ ludzie swiatli, o niezachwianych przewaznie®
pogladach patriotycznych, ksztattujacy swiadomos¢ narodowa Polakéw. W swiado-
mosci tej przez setki lat utrwalatl si¢ obraz bezlitosnej Rosji i okrutnych zsyltek. Walka
prowadzona z narodem polskim nie byla eksterminacja, jaka Swiat poznat dopiero
w XX wieku, lecz pelna finezji i zaktamania okrutna gra, w ktérej pozorne ztagodze-
nie kary czy uwzglednienie przywilejéw stanowych byly wyltacznie ironig ze strony
wladz, pogliebiajaca cierpienia wieZniéw.

Represje po powstaniu listopadowym uderzyly takze w uczelnie wyzsze i kadre
profesorska. Witwicki tak oto wspomina te sytuacje: ,,Uniwersytet i wszystkie szkoly
wyzsze zamkniete; profesorowie pensji pozbawieni; w szkotach poczatkowych (gdzie
zabroniono nauki jezyka francuzkiego) ciagte przesladowania nauczycieli, areszto-
wania rektor6w na doniesienie szpiega, ze ktéry$S z uczniéw wyrysowal na swojej
ksigzce twarz W. Xsiecia lub Paszkiewicza, albo ze zanucit przed szkotg piosenke na-
rodowqa” (Witwicki, 1833, s. 35-36). Autor ten ubolewal, ze kilkanascie milionéw
Polakéw pod zaborem rosyjskim zostato bez ani jednej szkoty, ani jednej uczelni wyz-
szej, a najlepsze biblioteki ograbili Rosjanie (tamze, s. 40).

Car Mikolaj konsekwentnie, a nawet nadgorliwie staral si¢ realizowaé swoje
cele wzgledem mieszkancéw zagarnicetych ziem, lecz jego wysitki przynosity efekty
odwrotne. Podczas gdy car nakazywal np. uzywa¢ do zszywania dokumentéw nici
w kolorach rosyjskiej flagi zamiast polskiej, Polacy powolywali komitet dziatajacy
przy Komisji OSwiecenia, ktéry sporzadzat liste bohateréw powstania przyczyniaja-
cych si¢ pismami patriotycznymi lub przynajmniej bedacych nauczycielami znanymi
z uczciwych i patriotycznych uczué (tamze, s. 25). Przeciwstawne dzialania (a tak-
ze inne okolicznosci, ktérych opis poming¢) doprowadzily do wybuchu powstania
styczniowego w 1863 roku. Po sttumieniu walk ok. 20 tysiecy powstancéw zestano
na Syberi¢ (Ihnatowicz, Maczak, Zientara, 1979, s. 463).

WSréd zestancéw byt Jézef Kalinowski. Jego przyklad nie jest typowy, lecz naj-
bardziej zdumiewajacy i pokazujacy réznorodnosé¢ Swiatopogladowaq i obyczajowa
powstanicow. Kalinowski do sprawy powstania narodowego byl nastawiony bardzo
sceptycznie, lecz wobec obiekcji pewnego nauczyciela, ktéry rzucit na niego podejrze-
nie o szpiegostwo, zgodzit si¢ obja¢ kierownictwo Wydziatu Wojny na Litwie. Po sttu-
mieniu powstania zostal skazany na kar¢ Smierci, ktéra car Aleksander II zamienit
na 10 lat katorgi w glebi Rosji. Podobnie jak Szwarce, zostal pozbawiony szlachectwa
1 wiazacych si¢ z nim przywilejéw (Kalinowski, 2007, s. 39). Pobyt na zsylce byt dla
Kalinowskiego czasem religijnej odnowy. Gleboko ubolewal nad mtodzieza polska,
ktéra w obliczu trudnosci zaniechala wielu praktyk religijnych. Skupienie na spra-
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wach duchowych dawato Kalinowskiemu tak wielka site wewnetrzna, ze po szesciu
latach zsytki w liscie do ojca pisal: ,,...to potozenie ma takze swdj pewien urok: nie-
moc osobista wobec zewnetrznych okolicznosci, ubezwladniajaca wole, czyni ja pod-
dana Bogu w takiej zupetnosci, ze kazda chwila jest ciaglym polecaniem si¢ Opatrz-
nosci” (Kalinowski, 1978, s. 109). Kalinowski wrdcil z Syberii, zostat ksiedzem, a na-
stepnie swictym Kosciota katolickiego.

W innych wspomnieniach z XIX wieku trudno natkna¢ si¢ na podobny entu-
zjazm, lecz mimo trudnych warunkéw materialnych i mozliwo$ci powrotu po odby-
ciu kary badz ulaskawieniu, pewna grupa zestancéw decydowala si¢ zosta¢ na Sy-
berii z wtasnej woli. Powodem takiej decyzji bywaly: konfiskata majatku, Smier¢
cywilna umozliwiajaca zonie zawarcie nastepnego matzenstwa, zalozenie rodziny
w miejscu zsytki. Wktad Polakéw w poznanie i rozwdj cywilizacji Syberii jest ogrom-
ny. Arystokraci podczas zestania cz¢sto podejmowali badania naukowe z zakresu
nauk przyrodniczych, etnografii, niektérzy zajmowali si¢ twoérczoscia literacka i spo-
feczna. Dzi§ w Polsce rzadko wspomina si¢ takie nazwiska, jak: Jan Czeczot, Bene-
dykt Dybowski czy Jan Czerski. Byli to ludzie szanowani, cenieni i nagradzani przez
rosyjskie i miedzynarodowe gremia nauki.

Na uwage zastuguje zwlaszcza postac¢ Jana Czerskiego, ktéry wykazat si¢ nieby-
wala determinacja w swojej pracy naukowej. Majac 19 lat zostal skazany za udziat
w powstaniu styczniowym na karna stuzbe wojskowaq na Syberii, ktéra w 1869 roku
zamieniono na zesltanie trwajgce do 1885 roku. Juz w 1871 roku Czerski rozpoczat
badania geologiczne w Sajanie Wschodnim, w okolicach Bajkatu i nad Dolng Tun-
guzka. Opracowal mape geologiczng wybrzezy Bajkatu. Prowadzit tez badania an-
tropologiczne, osteologiczne i meteorologiczne. Zmart podczas wyprawy w dolnym
biegu rzeki Kotymy w 1892 roku (Stabczynski, 1991, s. 144). Do ostatniego dnia
prowadzil skrupulatnie notatki, ktére ocalaly i przyczynily si¢ do dalszego rozwoju
wiedzy o Kolymie.

Zeslania w czasach caratu byly okrutne i dla wielu konczyly si¢ $miercig, nikt
jednak nie przypuszczat wtedy, ze rewolucja komunistyczna otworzy zupelnie nowy
rozdzial w historii Syberii. Dla opata Ochockiego, ziemianina z Wolynia zestanego
w 1794 roku, upokorzeniem bylo samodzielne przygotowywanie sobie positkéw
(Thnatowicz, Maczak, Zientara, 1979, s. 463). Szwarce wspomina z pierwszych dni
podrézy wesote towarzystwo powstanczych kajdaniarzy, ktérzy kajdany mieli ,,...
nie przywiazane do pasa aresztanckim obyczajem, a rozpuszczone umyS$lnie z po-
wstancza fanaberya...” (Szwarce, 1893, s. 21 5). Sybiracy XX wieku mieli zgota inne
problemy.

W Zwiazku Radzieckim

Rewolucja lutowa w 1917 roku przyniosta wolnos¢ zestanncom odbywajacym kare
na Syberii. Niekt6rzy pozostali dobrowolnie w miejscu zestania, by wlaczy¢ sie w dzia-
falnos$¢ rewolucyjna, inni chcieli wracad, lecz nie zawsze mogli, poniewaz nowe wladze
utrudnialy wyjazd inteligencji, wykwalifikowanym pracownikom kolei i wielu innym
specjalistom (Gawecki, 1996, s. 601). Rewolucja komunistyczna, w ktérej niektérzy
pokiadali ogromng nadzieje, przyniosta biede, gidd i strach dla wickszosci obywateli
utworzonego w 1922 roku Zwiazku Socjalistycznych Republik Radzieckich.
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W latach 30. ubieglego stulecia masowe deportacje ludnosci polskiej z rejonow
narodowych na Ukrainie i Biatorusi objety gléwnie rolnikéw, ktérzy nie chcieli przy-
Taczy¢ sie do kotchozéw. Pozbawieni gospodarstw i wywiezieni na kazachskie stepy,
ciczka praca przeobrazali nieurodzajne gleby w ziemi¢ uprawna. Rok 1940 w historii
deportacji zapisal si¢ najtragiczniej. Z uwagi na niezbyt dtugi okres, jaki nas dzieli
od tamtych wydarzen, istnieje wiele wspomnien spisanych przez uczestnikéw, kto-
rym udato si¢ przezy¢. Pierwszy z przedstawionych ponizej przyktadéw nakresla losy
typowe dla tej fali zeslancéw, natomiast drugi ukazuje histori¢ najznakomitszych
rod6éw polskiej arystokracji.

Wiestaw Adamczyk pochodzi z rodziny ziemianskiej, ktéra przed 1940 rokiem
mieszkata na ziemiach odzyskanych w wyniku Bitwy Warszawskiej. Ojciec bedacy
oficerem wojska polskiego, mial w gabinecie portret marszatka Pitsudskiego i obrazy
przedstawiajace bitwy Putaskiego i Kosciuszki. Po wybuchu drugiej wojny swiatowej
trafit do niewoli sowieckiej i zgingt w Katyniu. W tym czasie jego rodzina przezywata
juz koszmar deportacji do Kazachstanu. Podczas tutaczki zmarta matka i brat Wie-
stawa, a jemu i siostrze udato si¢ uciec z armiq gen. Andersa do Pahlevi, Teheranu,
a w konicu do Stanéw Zjednoczonych.

We wspomnieniach Adamczyka zwraca uwage przywiazanie do wartosci religij-
nych, patriotycznych i troska o edukacje dzieci. W ostatniej kwestii wiele polskich
rodzin na Syberii stawalo wobec dylematu: czy zapisa¢ dziecko do szkoly radziec-
kiej, zeby uczylo si¢ czegokolwiek, gdy pojawiala si¢ taka szansa, czy raczej chro-
ni¢ je przed indoktrynacja? Starsze rodzenstwo Adamczyka chodzilo do szkoly,
a w domu uzupelnialo wiedz¢ i doskonalito umiejetnosci, jesli czas i stan zdrowia
na to pozwalaly. Tozsamo$¢ dzieci nie zostata zachwiana, dzi¢ki wysitkom matki,
ktéra podtrzymywata pami¢c o ojcu, umacniata dzieci w wierze, a do najmtodszego
syna zwracala si¢ stowami: , Tym, co ty musisz zapamicta¢, i to na zawsze, jest, jak
zostale§ wychowany i kim ty sam jestes” (Adamczyk, 2010, s. 93).

Podobne wartosci byly wazne dla osadzonych w niewoli sowieckiej 16 os6b z ro-
dzin: Branickich, Krasickich, Lubomirskich, Potockich, Radziwiltéw, Sobanskich,
Zamoyskich. Mimo bogactwa posiadanego przez te znakomite polskie rody, dzie-
ciom nie zawsze wolno bylo z tego korzysta¢. Anna z Branickich Wolska opowiada:
,, Wychowywano nas surowo. Naczelng wartos¢ w systemie wychowawczym stano-
wil szacunek dla wieku i dla pracy. (...) MylySmy si¢ mydiem do prania Schich-
ta. Tylko do twarzy bylo mydto dobre — toaletowe. UbieralySmy si¢ czesto w rzeczy
przerabiane po naszej matce, buty bywaly zelowane...” (Miller, 1998, s. 39). Tak zyli
Braniccy w patacu w Wilanowie, ktéry byt ich wtasnoscia. Dorosli zajmowali si¢ pra-
ca — kobiety nauka dzieci folwarcznych, pomoca spoteczng w szpitalach, ochronkach,
a m¢zczyzni zapewniali utrzymanie rodzinom i zatrudnionym w posiadiosciach pra-
cownikom. Podobnie wspomina wychowanie w swoim domu Izabella Radziwiltowa:
,Dzieci wychowywano rygorystycznie. Duza wage przywiazywano do skromnego
ubioru i do punktualnosci. Wstawalam wczes$nie rano, musiatam sobie poscieli¢ 16z-
ko. Nie byto mowy, zeby robita to ktéras ze stuzacych. Kiedy marudzitam z odrabia-
niem lekgcji, matka po prostu zamykata pokdj na klucz” (tamze, s. 42).

Po aresztowaniu arystokratéw polskich zatrzymanych na zamku w Nieborowie,
doswiadczali oni gltodu, wszy, braku toalety. W poréwnaniu z warunkami panuja-
cymi w tym samym czasie w wagonach kolejowych wiozacych ludzi na Syberig, nie
byly to warunki najgorsze, lecz trzeba pamicta¢, ze arystokraci byli przyzwyczajeni
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do wyzszego standardu zycia niz przecietny w czasach wojny, wiec i tak odczuwali
to jako upokorzenie. Ksi¢zna Anna z Lubomirskich Radziwill pierwszego dnia nie-
woli zastanawiala si¢, kto pomoze jej si¢ wieczorem przebrac i pierwszy raz miala
to zrobi¢ sama.

Po dtugiej podrézy grupa polskich arystokratéw trafita do Krasnogorska koto Mo-
skwy, gdzie do dyspozycji dano jej niewielki dom, a nieco p6zniej takze przestrzen
wokol niego. Podzial rél i szybkie przystosowanie si¢ do nowej sytuacji pomogly
w pierwszym okresie pobytu. R6zne umiejetnosci okazywaly si¢ wéwczas przydatne:
,Zenia umiata gotowad, przerobi¢ suknie, robi¢ na drutach swetry, skarpety, rcka-
wiczki. Wiedziata jak rozpali¢ ogien, jak si¢ piecze ciasto. Przy tym Swietnie $piewa-
fa, potrafita napisa¢ wiersz i opowiadanie” (tamze, s. 132). Z dostarczanych przez
sowietow skladnikéw grupa przygotowywata w miar¢ ré6znorodne positki, planujac
zawsze menu na caly tydzien. Nadmiar czasu wolnego wypelniano rob6tkami recz-
nymi, opowiesciami. Jako ze w grupie byto dwoje dzieci, sowieci zaproponowali dla
nich szkote rosyjska, ale zdecydowanie odméwiono. Nauka dzieci zajeli si¢ solidarnie
dorosli, dzielac miedzy siebie poszczegdlne przedmioty: histori¢, geografi¢, mate-
matyke, polski, rysunek, wychowanie fizyczne. Dorosli réwniez uczyli si¢ wzajem-
nie réznych rzeczy. Duze znaczenie miala tez dla zeslancéw modlitwa: ,,Modlitwa
wszystkich nas trzymata. Wszyscy byliSmy wierzacymi praktykujacymi katolikami”
(tamze, s.139).

Tym, co wyrdznialo t¢ 16-osobowa grupe sposrdd innych zestancéw, byly potrze-
by estetyczne, ktére mimo wszystko pielegnowano. Zeneida z Zamoyskich Poklew-
ska-Koziell wspomina: ,Nasza grupa zenska w ramach walki z wszechogarniajaca
nas w Krasnogorsku apatig przyrzekla sobie, Zze nie damy za wygrang i bedziemy
kreci¢ wlosy, bedziemy si¢ malowaé, bedziemy prasowaé spddnice, stowem bedzie-
my zawsze «dociggnicte». I za to starsza generacja byla nam niezmiernie wdziecz-
na” (tamze, s. 139). Przy stole podczas positkéw zachowywano dobre maniery, bez
wzgledu na to, czy jedzono kasze, czy kartoflanke. Kiedy natomiast grupie zezwolono
na wychodzenie z domu i zagospodarowanie terenu wokot o powierzchni ok. 450 m?,
powstal tam ogréd. Sensacje budzit fakt, ze byl to ogréd ozdobny, a nie wytacznie
warzywny. Zrobiono w nim plac zabaw dla dzieci i miejsce do opalania, popielniczke
i $ciezki obramowane przez darn (tamze, s. 155).

W grupie pojawialy sie¢ tez konflikty, co jest zupelnie naturalne. Dyskusje miedzy
mezczyznami na temat polityki koniczyly si¢ kiétniami, kobiety preferowaly rézne
sposoby wychowania. Anna Wolska tak oto ttumaczy niektére zachowania: ,, Wsp6t-
zycie miedzy ludZmi jest zawsze rzeczq bardzo trudng. Tutaj dodatkowo dochodzi
fakt, ze ludzie ci, przyzwyczajeni do duzych pomieszczeny, nagle zostali sttoczeni
na kilkunastu metrach kwadratowych. Ani chwili nikt nie byl sam” (tamze, s. 147).

Deportacje XX wieku, poza skalq i sposobem organizacji, r6znily si¢ od wczesniej-
szych takze tym, ze powr6t do dobrze znanej Ojczyzny byl niemozliwy. Po wojnie
zmienily si¢ granice, zmienily si¢ wiadze. Niektére osoby i rodziny we wlasnym kraju
byly gorzej traktowane niz podczas zestania w ZSRR. Odnosi si¢ to zwlaszcza do ostat-
niej z opisywanych grup. Dobrze znane nazwisko mogto by¢ powodem szykanowania
w uczelni wyzszej, w pracy. Po powrocie arystokraci musieli si¢ tez liczy¢ z upanstwo-
wieniem lub zniszczeniem majatkéw. Prace spoteczng nierzadko trzeba bylto zamienic¢
na zarobkowa. Przetrzebiona i sprowadzona do poziomu klasy $redniej szlachta pol-
ska przestata na dtugo odgrywac¢ spoteczno-kulturalna rol¢ w naszym kraju.
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Podsumowanie

Przez kilka wiekéw carom nie udato si¢ unicestwienie polskiej szlachty, a wraz z nia
narodu polskiego. Dopiero okres drugiej wojny swiatowej i PRL-u pomo6gt zniszczy¢
znaczna cze¢$¢ materialnego i duchowego dziedzictwa kulturowego Polski. W imi¢
réwnosci klasowej niemal zupelnie zniszczono najwyzsza warstwe spoteczna, ktéra
wystepuje do dzi$ w Belgii, Francji, Hiszpanii, Wielkiej Brytanii. Mieszkajacy po woj-
nie w Polsce arystokraci nie mogli patrze¢, jak niszczone sa w ich znacjonalizowa-
nych posiadto$ciach dzieta sztuki, meble, biblioteki, jak zamalowywane sq wapnem
zabytkowe freski...

Arystokraci przedstawieni w ksigzce Marka Millera zachowali po wojnie we-
wnatrzgrupowaq solidarnos¢, szacunek do tych samych wartosci (tj. nauki, patrio-
tyzmu, religii) i dobre maniery obowigzujace bez wzgledu na okolicznos$ci. Znalezie-
nie miejsca w nowej, socjalistycznej rzeczywistosci nie bylo rzecza tatwa. Profesor
Tadeusz Lewowicki o swoim pochodzeniu spolecznym i ponownym awansie opo-
wiada nastepujaco: ,,Wychowatem si¢ w tradycji szlachecko-ziemiansko-inteligenc-
kiej, w ktérej wiedza, wyksztalcenie, uprawianie nauki zajmowaly znaczace miejsce
w hierarchiach wartosci. Historia i powiktane losy takich rodzin sprawily, ze gtéwna
droga uzyskania czy odzyskania wysokiego statusu spotecznego byly studia i pra-
ca — w moim przekonaniu praca tworcza, intelektualna, naukowa” (Wedrdwka drogg
naukowq trwa..., 2012, s. 47).

Noblesse oblige... Szlachectwo zobowiazuje do odpowiedzialnosci za swoje czyny,
ktére moga by¢ chluba lub ujma dla catego rodu, do przestrzegania pewnych zasad
etycznych i zachowywania dobrych manier, ktére acznie nazywamy klasa. Zobowia-
zuje rOwniez do wychowania nast¢pnych pokolen tak, by zinternalizowaty wartosci,
ktére beda im towarzyszyly zawsze i w kazdym miejscu, ktére pomoga im przetrwac
kazda niedole. Prézniactwo i otaczanie si¢ stuzba nie sa warunkiem przynaleznosci
do szlachty, czego dowodza losy oséb przytoczonych w tekscie.

Zasygnalizowane w niniejszym artykule kwestie wymagajaq poglebienia i szerszej
analizy. Pojawia si¢ kilka podstawowych pytan, nad ktérymi warto by si¢ zastanowic.
Na ile dawnej arystokracji udato si¢ odbudowac wysoki status? Kto teraz tworzy naj-
wyzszq warstwe spoteczna? Czy za fasada demokracji nie kryje si¢ anonimowa i nie
odpowiadajaca przed nikim elita, ktéra tworza ludzie wielkiego biznesu, technokraci
ze struktur ponadpanstwowych oraz ,nobliwej klasy” intelektualistow i dysponen-
téw mass mediow? (Bartyzel, 2000, s. 19). Jakie wartosci dominuja w rodzinach
wspolczesnych elit?

Przypisy

' M. Miller: Arystokracja. Proszynskii S-ka, Warszawa 1998, s. 7.

2 Geograficzne granice Syberii zresztg takze nie s jednoznacznie okreslone. Powszechnie uznaje
sig, ze jest to cz¢$¢ Federacji Rosyjskiej rozciggajaca si¢ od Uralu po Ocean Spokojny i od Morza Ark-
tycznego do granicy z Kazachstanem i Mongolig (Petrozolin-Skowronska, 1997, s. 1009), czasami
jednak do Syberii wiacza si¢ takze wzgérza w p6éinocno-srodkowym rejonie Kazachstanu (Grzesiak,
2004, s. 277).

> Jednowymiarowe postrzeganie Syberii jako Nieludzkiej Ziemi, Golgoty Wschodu, wielkiego
cmentarza ksztaltuja lektury szkolne (np. ,Dziady” Mickiewicza, ,,Anhelli” Stowackiego), malarstwo
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romantykow (np. Grottgera, Pruszkowskiego) oraz literatura wspomnieniowa (np. Cala rados¢ Zycia
Michalskiej, Kiedy Bdg odwrdcil wzrok Adamczyka). Jedna z préb przetamywania tak schematyczne-
go mySlenia jest publikowanie nietypowych wspomnien XIX-wiecznych zestancéw (Sabiniski, 2009,
Kope¢, Beniowski), ktérych losy nie pasuja do narodowego mitu Polakéw umierajacych za ojczyzng
w glodzie i chlodzie. Zwazywszy jednak na niskie naktady tych publikacji, niepredko do $wiadomosci
szerszych kregéw dotrze mysl, ze — obok gingcych z gtodu choréb i zimna — byli i tacy, ktérym na ze-
staniu dane bylo wykaza¢ sie wiedza i talentem i z ktérych moglibySmy by¢ dzi§ dumni. Gdyby$smy
o nich wiedzieli.

4 Autochtoniczni mieszkancy Syberii, zdominowani przez Rosjan w dobie kolonizacji, stanowia
dzi§ zaledwie 5% ogétu ludnosci, a naleza do nich: Chantowie, Ewenkowie, Ewenowie, Czukcze,
Koriacy, Eskimosi, a takze Kazachowie, Buriaci, Jakuci, Tuwinczycy, Chakasi, Tatarzy syberyjscy i in.
(Stabczyniski, 2005, s. 286).

> Powodem dobrowolnych wyjazdéw na Syberi¢ byly gléwnie wzgledy ekonomiczne (np. praca
przy budowie Kolei Transsyberyjskiej lub w kopalniach ztota) i rodzinne (np. Helena Radlifiska to-
warzyszaca m¢zowi podczas zsytki).

¢ Polska szlachta wspdlpracujaca z caratem stanowila nieliczny margines i byla zdecydowanie
potepiana przez pozostatych Polakéw (jak przywolany przez Szwarcego Rozniecki). Podkresli¢ nalezy,
ze hanba cztonka arystokracji rodowej nie dotyczyla tylko jego osoby, lecz calej rodziny.
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Noblesse oblige — losy polskich arystokratéw na Syberii
w perspektywie pedagogicznej

0Od poczatku XVII wieku Rosja traktowala Syberi¢ jak wielka koloni¢ karna. Zsytanie ludzi r6znych
narodowosci, wyznan i pochodzenia spolecznego na ten ogromny obszar doprowadzito na przestrze-
ni kilku wiekéw do powstania bardzo interesujacej kultury. Mimo indoktrynacji prowadzonej przez
Rosje, a pézniej ZSRR, kazda grupa zamieszkujaca Syberi¢ przekazywatla elementy swojej tradycji
1 przyczyniala si¢ do rozwoju tamtejszej cywilizacji. Autorka podkresla role polskich elit w tym pro-
cesie. Roznorodnos¢ kulturowa jest tu rozpatrywana z perspektywy pedagogiki miedzykulturowej,
a dziatania podejmowane przez wybranych polskich arystokratéw w ekstremalnie trudnych warun-
kach odnoszg si¢ do ideatu wychowania. W koficowej cz¢$ci wymienione zostaly inne aspekty zestan,
ktdére powinny stac si¢ przedmiotem zainteresowania pedagogow.
Stowa kluczowe: Syberia, zestania, polska arystokracja, wartosci

Noblesse oblige — the lots of Polish aristocracy in Siberia
in pedagogical perspective

From the beginning of the 17® century Siberia was treated by Russia as a large penal colony. Send-
ing people of different nationality, confession and social origin to this enormous area through several
centuries led to a rise of a very interesting culture. Despite indoctrination conducted by Russia, 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 difficult conditions refers to the 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 by Agata Fojcik



RELACJE Z BADAN
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Anna Gajdzica
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OCENA PRZEZ ABSOLWENTOW WIEDZY UZYSKANEJ
PODCZAS STUDIOW A WYZWANIA POZA/I/ZAWODOWE

W ostatnich miesigcach byliSmy $wiadkami rozlicznych wypowiedzi w Srodkach ma-
sowego przekazu na temat jakosci ksztalcenia na studiach wyzszych. Pytania sta-
wiane zaréwno przez dziennikarzy, jak i pracownikdéw naukowych dotyczyly kwestii
przygotowania do pracy zawodowej, przydatnosci wiedzy przekazywanej na stu-
diach, kompetencji i umiejetnosci, ktére faktycznie zyskujq studenci'. Przygotowany
na podstawie wycinka badan wsréd studentéw konczacych II stopien studiéw peda-
gogicznych tekst jest swoistym wprowadzeniem do badan pogl¢cbionych na ten temat.
Analizowane zagadnienia wigza si¢ zdwoma obszarami probleméw — pierwszym jest
nastawienie do zmian oraz ocena przez respondentéw posiadanego wyksztalcenia
i wiedzy uzyskanej w trakcie studiéw. Drugi wiaze si¢ z kwestiami przydatnosci wy-
ksztalcenia w sferze zawodowej i pozazawodowej. W badaniach brato udziat 126 stu-
dentéw koniczacych uzupelniajace studia na kierunku Pedagogika. Tekst podzielony
zostal na trzy cz¢sci, w ktérych, po krétkich wprowadzeniach w ramy teoretyczne,
prezentowane sg opisy i wyjasnienia uzyskanych wynikéw. Calos¢ koncza ogdlne
wnioski z badani. W czesci pierwszej omowione zostalo nastawienie do zmian, ktére
przyjelam za kluczowe w pracy pedagoga.

Zmiana jako nieodzowny element funkcjonowania nauczycieli

Uznatam, ze wazng kwestig pracy pedagogicznej jest nastawienie do zmian — to ono
w duzej mierze rzutuje na takie czynniki, jak elastyczno$¢, poszukiwanie nowosci,
ched¢ uczestniczenia w przeksztalceniach odgérnych czy inicjowanie innowacji. Zmia-
na jest jednym z warunkéw dziatania i aktywnego funkcjonowania czlowieka w zy-
ciu spotecznym i zawodowym. Specyfika zmiany wigze si¢ z brakiem jednoznacznego
wartoSciowania i relatywnoscia jej oceny (Sztompka, 2002, s. 442-443). Najczescicj
dookreslenie zmiany nastepuje w kontekscie réznicy, ktéra zachodzi mi¢dzy stanem
konicowym a poczatkowym (Pszczotowski, 1978, s. 437) 1 moze prowadzi¢ do regre-
su i zubozenia systemu lub go wzbogacac¢ — sprzyja¢ rozwojowi (Szczepanski, 1970,
s. 205) czy postepowi (Krasnodebski, 1991, s. 7-9). Stosunek do zmian moze by¢
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pochodna przyjetego swiatopogladu, a spostrzeganie zmiany w naukach spotecznych
jest warunkowane przyjcta koncepcja teoretyczna, w rézny sposob opisujaca zmia-
n¢. W nurtach konserwatywnych zmiana jest oceniana w sposéb negatywny, jako
element o charakterze destrukcyjnym, o nieprzewidywalnym zasiegu czy skutkach
(Spiewak, 1999, s. 76). Z kolei materialistyczna koncepcja dziejéw traktuje zmiang
spoteczna jako efekt warunkéw ekonomicznych (Giddens, 2004, s. 36). W teoriach
ewolucjonistycznych wprowadzone jest pojecie adaptacji, przystosowania, a to z ko-
lei jest traktowane jako nie do zaakceptowania przez zwolennikéw teorii strukturacji
(Giddens, 2003, s. 293). U podstaw ontologicznych teorii podmiotowoSci znajduje
si¢ teza, ze spoleczenstwo tworzy proces — plynna, nieprzerwanag sekwencj¢ zmian.
Zdaniem zwolennikéw konfliktowego modelu spoteczefistwa zmiany zaréwno wy-
woluja konflikty, jak i sq przez nie wywotywane (Mucha, 1999, s. 68). Typ zmian
zalezy wowczas od struktury systemu.

Przyjmuje, ze zmiana jest nieodzownym elementem zycia spolecznego, ma swo-
je Zrédta w procesach o charakterze wewnatrzspolecznym i zwigzana jest ze spraw-
stwem jednostek i zbiorowoSci spotecznych. Kazde dziatanie odbywa si¢ w okre-
Slonych warunkach, ktére zmienia i modyfikuje. Z perspektywy kazdego cziowie-
ka bedacego cztonkiem zycia spolecznego dynamika zycia oznacza bycie w kregu
przemian.

W sytuacji realizacji 16l zawodowych zwigzanych z pedagogika nastawienie
do zmian jest istotne — zwlaszcza w perspektywie zawodowej. Placéwki oSwiatowe
sq z jednej strony arena przemian, z drugiej powinny przygotowywac kolejne pokole-
nia do zmian, ktére sg trudne do przewidzenia. W zwiazku z tym, zwlaszcza pedago-
dzy powinni si¢ wykazywac¢ pozytywnym nastawieniem do zmian. Zapytatam zatem
badanych o to, jak oceniaja swoje nastawienie do zmian. Dominowaly wypowiedzi
potwierdzajace pozytywny stosunek respondentéw — najliczniejsza grupa badanych
(61 0s6b, co stanowi niemal 50% ogétu) zaznaczyta odpowiedZ wysoko, mniej liczni
byli studenci, ktérzy przypisali sobie bardzo wysoka akceptacje w stosunku do zmian
(27 0séb — 21%). Z kolei na poziomie dostatecznym nastawienie do zmian zostato
zaznaczone przez 17 respondentéw (14%), a tylko dwie osoby mniej (15, co stanowi
12%) podkreslity swdj negatywny stosunek do zmian. Kilka oséb nie potrafito si¢
jednoznacznie okresli¢ (wykres 1).

Praca pedagoga jest specyficzna, wymaga bowiem nieustannego modyfikowania
warsztatu pracy, poszukiwania nowosci i uwzgledniania koniecznos¢ pogtebiania
wiedzy — w tym kontekscie wyniki badan §wiadczg o dominowaniu ws$réd absolwen-
téw studiéw pedagogicznych deklarowanych postaw utatwiajacych funkcjonowanie
zawodowe. Pytaniami, ktére miaty uzupelni¢ uzyskany obraz, sprawdzono, jak bada-
ni oceniaja swoje nastawienie do uczenia si¢ przez cale zycie i — co jest kontynuacja
tego zagadnienia — nastawienie do rozwoju zawodowego.

Wsréd respondentdéw najwiccej jest 0séb oceniajacych bardzo wysoko i wysoko
swoje nastawienie do uczenia si¢ przez cate zycie — odpowiednio 61 i 57 wskazan.
Tylko 3 osoby zaznaczyly odpowiedzZ przeci¢tnie, jedna nie potrafita si¢ w tym zakre-
sie dookresli¢, a czterech badanych zaznaczyto odpowiedzi wskazujace na negatyw-
ny stosunek do analizowanego zagadnienia. Chcialam sprawdzié, czy nastawienie
do zmian deklarowane wczesniej jest czynnikiem istotnym statystycznie przy de-
klaracjach studentéw na temat oceny nastawienia do uczenia si¢ przez cale zycie.
Jednak ze wzgledu na duze rozproszenie wyboréw nie byto mozliwe przeprowadze-
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negatywnie 219%
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48%
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Wykres 1. Ocena przez badanych swojego nastawienia do zmian
100%=126

nie analizy statystycznej. Wérdd studentéw oceniajacych bardzo dobrze swoje na-
stawienie do uczenia si¢ przez cate zycie dominuja osoby, ktére zaznaczyly wysoki
i bardzo wysoki poziom akceptacji zmian (odpowiednio 35 i 16 respondentéw). War-
to zauwazy¢, ze jednoczesnie w grupie tej byli réwniez badani, ktérzy nie traktuja
zmiany jako czego$ bardzo korzystnego i ich poziom akceptacji zmian jest na pozio-
mie od dostatecznego do negatywnego (po 4 i 3 osoby). Jeszcze bardziej interesujaco
przedstawia si¢ rozktad danych w kategorii wskazan — dobre nastawienie do uczenia
si¢ przez cate zycie. Dominujg wprawdzie respondenci deklarujacy dobre nastawie-
nie do zmian, ale jednoczesnie niemal tyle samo oséb (od 9 do 11) to respondenci
reprezentujacy skrajne nastawienie do zmian — od bardzo dobrego do negatywnego.
Wypowiedzi badanych sa o tyle zaskakujace, ze trudno sobie wyobrazi¢ uczenie si¢
przez cate zycie bez koniecznos$ci dokonywania zmian i akceptowania koniecznosci
modyfikowania swoich dotychczasowych pogladéw, zachowan czy postaw. W pozo-
stalych grupach wskazania to pojedyncze odpowiedzi, szczegbélowe dane zawarte
sq w tabeli 1.

Tabela 1. Ocena przez respondentéw nastawienia do uczenia si¢ przez cale zycie
a nastawienie do zmian

L Ocena nastawienia do uczenia si¢ przez cale zycie
Nastaw1.enle bardzo nie mam Ogotem
do zmian dobre dobre dostateczne 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¢ powiedzie¢ 3 2 0 0 1 6
negatywne 3 10 1 0 1 15
Ogolem 61 57 3 1 4 126
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Uwarunkowania roli zawodowej przyszlych nauczycieli w kontekscie
samooceny predyspozycji i nastawien do wlasnego rozwoju

Rola jest traktowana jako wzglednie staly i spdjny system zachowan, ktére sa reakcja
na zachowania innych 0s6b (Szczepanski, 1970, s.131) lub jako oczekiwany sposob
zachowania jednostki (Makielto-Jarza, 1998, s. 736). Pelni funkcje tozsamosciowa
oraz przekazywania pamieci spotecznej (Kaufmann, 2004, s. 185) i jest dynamicz-
nym aspektem pozycji spotecznej, obrazujacym sposéb odwotywania si¢ do syste-
moéw kulturowych (Turner, 1998, s. 56). Kazda rola spoleczna niesie ze soba jed-
noczes$nie okreSlone prawa i obowiazki (Szczepanski, 1970, s. 186-189) i zwigzana
jest z procesem jej przyjmowania (Kaufmann, 2004, s. 186—-189). W teorii rozwoju
zawodowego przyjeto za centralng kategorie pojecie wlasnej osoby (Batika, 2002,
s.313-314), a sam proces realizowania roli jest zwigzany ze ztozonym uktadem czyn-
nikéw, wsréd ktérych wazne miejsce zajmuja elementy bio- i psychogenne jednostki
(Szczepaniski, 1970, s. 132-133), a jednoczes$nie istotna jest kwestia samoswiado-
mosci i samooceny. Postawione studentom pytania sq pochodng rozpatrywania roli
zawodowej nauczyciela w kontekscie zmieniajacych si¢ warunkéw pracy — zaréwno
w zwigzku ze zmianami wywolywanymi przez czynniki zewnatrzszkolne, jak i tymi
wewnatrzszkolnymi.

Rola nauczyciela ma pewne uwarunkowania, ktére nie wystepuja w innych za-
wodach — jest nasycona ambiwalencjq socjologiczna i jej wypelnienie jest w zwigzku
z tym szczegdlnie trudne (Witkowski, 2000, s. 125). Wpisany jest w niq nieustanny
rozw¢j, ktoéry, by mégl by¢ w pelni wartoSciowy, musi bazowa¢ na poczuciu auto-
nomii i sprawstwa, wlasnym zaangazowaniu jednostki, planowaniu i kierowaniu
swoim rozwojem, przy wsparciu zaréwno instytucji, w ktérej podejmuje swojq dzia-
falnos¢ zawodowa, jak i instytucji, ktére sq powolane do wspierania aktywnosci za-
wodowej nauczycieli (Jeruszka, 2006, s. 24).

Interesowalo mnie zatem, jak badani oceniajg swoje nastawienie do rozwoju za-
wodowego (szczegbétowe dane w tabeli 2). Réwniez w tym przypadku dominowaty
wypowiedzi o dominujacej pozytywnej samoocenie respondentéw — najliczniejsze
byly wskazania bardzo dobre (79 os6b) i dobre (33 badanych). Tylko 6 os6b zazna-
czyto odpowiedZ dostatecznie, a 5 wypowiedzialo si¢ w tym zakresie negatywnie.
Byly réwniez 3 osoby, ktére nie potrafily zaja¢ jednoznacznego stanowiska i zazna-
czyly odpowiedz — trudno powiedzie¢. Chciatam sprawdzié, czy istnieja réznice istot-
ne statystycznie na odpowiedzi udzielane przez studentéw deklarujacych okre$lone
nastawienie do zmian, jednak ze wzgledu na zbyt duze rozproszenie danych nie
byto mozliwe przeprowadzenia analiz statystycznych w tym zakresie. Mozna jednak
zauwazy¢ pewne tendencje w wypowiedziach. Wsréd oséb deklarujacych bardzo
dobre nastawienie do wlasnego rozwoju zawodowego dominujq badani o wysokiej
i bardzo wysokiej akceptacji wobec zmian (odpowiednio 46 i 19 os6b). Kolejna pod
wzgledem wielkoS$ci grupa os6b deklarujacych bardzo dobre nastawienie do rozwo-
ju zawodowego to respondenci, ktérzy jednoczesnie zaznaczyli negatywne nasta-
wienie do zmian (7 os6b). Po raz kolejny wi¢c jest grupa oséb, ktéra prezentuje
ambiwalencj¢ postaw — z jednej strony deklaruje nieche¢ do zmian, z drugiej strony
pozytywnie ocenia swoje nastawienie do uczenia si¢ przez cale zycie czy — bezpo-
Srednio z tym zwigzanego — rozwoju zawodowego. W mniej liczebnej grupie oséb
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deklarujacych dobre nastawienie do rozwoju zawodowego sa zblizone pod wzgle-
dem liczby wskazan osoby deklarujace dobre i dostateczne nastawienie do zmian
(odpowiednio po 11 i 10 os6b). Mniej jest 0os6b z bardzo wysoka akceptacjg zmian
(7 studentéw) oraz nastawionych do zmian negatywnie (4 badanych). W pozosta-
tych grupach oceny nastawienia do rozwoju zawodowego wskazania sq nieliczne
1 rozproszone.

Tabela 2. Deklaracje nastawienia badanych do rozwoju zawodowego a nastawienie do zmian

L. Nastawienie do rozwoju zawodowego
Nastaw1.en1e bardzo nie mam Ogélem
do zmian dobre dobre dostateczne 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¢ powiedzie¢ 4 1 0 0 1 6
negatywne 7 4 0 1 3 15
Ogoélem 79 33 6 3 5 126

Nieco mniej korzystnie oceniaja badani swoje predyspozycje zawodowe — tym
razem dominowaly odpowiedzi dobrze (76 0s6b). W sposéb maksymalny ocenily sie-
bie w tym zakresie 34 osoby, a 7 respondentéw zaznaczylo odpowiedZ dostatecznie.
Réwniez w tym przypadku kilka oséb — 5 — wypowiedziato si¢ krytycznie zaznaczajac
negatywne oceny, a czterech badanych nie potrafito oceni¢ swoich predyspozycji za-
wodowych.

Wyksztalcenie i wiedza - jako zasoéb spoleczny i indywidualny

Jednym z podstawowych celéw przeprowadzonych badan bylo zebranie od os6b
konczacych studia pedagogiczne ich opinii na temat tego, jak oceniaja swoja wiedze,
kompetencje, mozliwoSci rozwoju, a takze ogélnie uzyskane w ciggu 5 lat studiéw
wyksztalcenie. Zaréwno wiedza, jak i wyksztalcenie sg zasobem indywidualnym
jednostki, ktéry mozna nast¢pnie przetworzy¢ i wykorzystywaé w kontekscie roz-
woju wlasnego i spotecznego. Pojecie ,,zaséb” jest analizowane na gruncie réznych
dyscyplin naukowych 1 jest pojeciem ogdlniejszym od pojecia kapitalu. Przyjmuje
si¢ szersza definicje zasobu traktowanego jako przedmioty uzywane do osiggniecia
celu, a sg to zaréwno ludzie, materialy, narzedzia, energia, jak i czas i przestrzen
(Pszczolowski, 1978, s. 292). Zasoby sq wiec ogétem obiektéw, ktérymi dysponuje
kto$ w danej chwili i ma mozliwo3¢ uzycia ich w dziataniu — niekoniecznie doraZznym
(Kotarbifiski, 2003, s. 11). Na gruncie teorii i zarzadzania pojecie ,,zaséb” jest trak-
towane jako jedno z fundamentalnych i przede wszystkim ma odniesienie do powia-
zan i koordynowania wszystkich zasob6w przedsicbiorstwa w celu osiggniecia ce-
16w organizacji. Zasoby zostaly podzielone na cztery podstawowe rodzaje. Ze wzgle-
du na specyfike szkoly jako organizacji moze by¢ traktowana jako zasoby ludzkie?,
na ktoére sktadaja si¢ zar6wno umiejetnosci, wiedza, jak i predyspozycje wszystkich
0sOb zatrudnionych (Griffin, 2004, s. 5), pojecie ,,zas6b” odnosi si¢ do ogétu débr
bedacych w posiadaniu jednostki.
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Podstawowym, moim zdaniem, zasobem pozyskiwanym w trakcie studiéw jest
wiedza. Interesowato mnie jak respondenci oceniajq wiedze, ktérg w trakcie studiéw
mogli naby¢ oraz jak oceniaja te, ktérg faktycznie nabyli. Ankieta byla wypelniana
na ostatnich zajeciach, po zaliczeniu wszystkich innych przedmiotéw na studiach,
tuz przed wyznaczeniem terminéw obron prac magisterskich. Respondenci mieli za-
tem mozliwo$¢ spojrzenia na caly cykl swojej edukacji.

O ile studenci w sytuacji oceniania siebie najczesciej zaznaczali noty wysokie
i bardzo wysokie, to w stosunku do wiedzy, ktéra mogli posias¢ w trakcie studiéw
wykazali si¢ wigkszym sceptycyzmem i cz¢$ciej zaznaczali odpowiedZ — dostatecz-
nie (96 oséb). Tylko jedna osoba ocenita t¢ wiedz¢ w sposéb maksymalnie pozytyw-
ny, a 16 0séb zaznaczylto note dobrze. Sposréd badanych 9 oséb nie potrafito jedno-
znacznie oceni¢ wiedzy, jaka mogli opanowaé, a czterech respondentéw zaznaczylto
noty negatywne. Interesujaco przedstawiaja si¢ te wyniki w kontekscie oceny przez
studentow wiedzy, ktérg faktycznie w trakcie studiéw opanowali. W tym przypad-
ku dominuja oceny dobre, gdyz odpowiedZ takq zaznaczylo 98 oséb, a ocen¢ bar-
dzo dobra 16. Tylko 10 0séb ocenito swoja wiedze jako dostateczna, a po 3 osoby
nie potrafily jednoznacznie tego oceni¢ lub ocenily negatywnie. Zatem w ocenie
0sOb badanych jest duza rozbieznos¢ mig¢dzy tym, co jest ogélnie oferowane w za-
kresie wiedzy prezentowanej w trakcie studiéw a tym, jak oceniajq swoja wiedze¢
opanowana — ilustruj¢ to na wykresie 2. Moze to by¢ efektem ogdlnie odczuwanej
zbednosci wickszosci wiedzy, ktéra ma charakter teoretyczny i braku umiejetno-
Sci przetozenia jej na praktyke edukacyjng, albowiem w pytaniu rozszerzajacym,
gdy prositam o wskazanie tych zakreséw tematycznych lub przedmiotéw, ktére
oceniajg korzystniej jako te, dzicki ktérym zyskali wiedze, respondenci najczesciej
wymieniali przedmioty specjalnoSciowe powigzane z praktykami. Z drugiej stro-
ny przedstawione przez respondentéw rozbiezne oceny wskazujg na swoiste sito
gradacyjne — mozna odnie$¢ wrazenie, ze studenci majac oferowana — w ich oce-
nie — przeci¢tng wiedze dokonujq jej wartoSciowania i opanowuja te zakresy, ktére
sq najwyzszej jakosci. W efekcie wiedza, ktéra oni opanowuja, jest wezsza, ale wyz-
szej jakoSci. Niestety spos6b prowadzenia badan i brak mozliwosci natychmiasto-
wego dostrzezenia tej cickawej tendencji nie pozwolil na dopytanie respondentéw,
skad taka réznica ocen.

Chcialam si¢ réwniez dowiedzie¢, jak badani oceniaja swoje wyksztalcenie. Ponie-
waz badania byly prowadzone na studiach niestacjonarnych, mozliwa byta zaréwno
ogllna ocena, jak i ocena przydatnosci wyksztalcenia w sferze zawodowej. Badani
ogllnie oceniaja pozytywnie swoje wyksztalcenie — tylko 3 osoby zaznaczyly ocene
negatywna, a 5 0séb nie potrafilo oceni¢ tego w sposéb jednoznaczny. Stosunko-
wo nieliczne byly réwniez wskazania na ocen¢ dostateczng — zaznaczylo ja 18 oséb.
W spos6b zdecydowany dominowaly oceny dobre — 61 wskazan oraz bardzo dobre —
39, ktérych liczba byla niemal identyczna w sytuacji oceny wyksztalcenia w kon-
tekscie przydatnosci w miejscu. Rozbieznos¢ wyboréw wystepuje jednak w notach
przecietnych, ktére zostaly zaznaczone w tym przypadku przez siedmiu responden-
téw 1 w wickszej niz w przypadku ogdlnej oceny wyksztalcenia liczbie ocen negatyw-
nych — zaznaczone zostaly one przez 12 badanych. Inny rozktad ocen wystepuje, gdy
studenci poproszeni zostali o ocen¢ wyksztalcenia w sytuacjach pozazawodowych.
Tylko dwie osoby wypowiedzialy si¢ w sposéb negatywny, a 12 badanych zaznaczyto
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note¢ — przeci¢tnie. Dominuja wybory wskazujace na duza i bardzo duzg przydatnosé
wyksztalcenia pedagogicznego w zyciu prywatnym i pozazawodowym (odpowiednio
85 126 wskazan). Szczegélowe dane prezentuje¢ na wykresie 3.
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Wnioski badan

Przeprowadzone badania wsréd oséb konczacych niestacjonarne studia magisterskie
uzupelniajace na kierunku Pedagogika pozwolily na skonfrontowanie wypowiedzi
lansowanych w mediach z pogladami absolwentéw na temat posiadanego wyksztat-
cenia oraz atutow i stabych stron edukacji proponowanej im na studiach wyzszych.
Mimo ogdélnie negatywnego obrazu lansowanego w mediach, badani absolwenci
najczesciej oceniaja w sposéb pozytywny swoje wyksztatcenie, ktére jest przez nich
spostrzegane jako przydatne zaréwno w sferze zawodowej, jak i pozazawodowej.
Wypowiedzi negatywne byly nieliczne, cz¢Sciej wystepowaly w odniesieniu do braku
przydatnosci zdobytego wyksztalcenia w miejscu pracy. Respondenci prezentuja po-
zytywne nastawienie do uczenia si¢ przez cate zycie i do ciggltego rozwoju zawodowe-
go. Co ciekawe, badana grupa prezentuje bardziej sceptyczne nastawienie do zmian
jako takich, a wiedze, ktérg opanowali, oceniaja wyzej niz ogélnie prezentowana
w trakcie studiéw.

Przypisy

! Odwotania do materialéw filmowych i prasowych zamieszczonych w Internecie zalaczam
w literaturze.

2 Do pozostalych nalezg zasoby: pieni¢zne (kapital finansowy), ktéry jest wykorzystywany przez
organizacje do finansowania dziatan — zaréwno biezacych, jak i planowanych perspektywicznie; rze-
czowe (surowce i polprodukty, ale réwniez pomieszczenia oraz wszelkiego rodzaju sprz¢t); informa-
cyjne (wszelkiego rodzaju dane).
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Ocena przez absolwentéw wiedzy uzyskanej podczas studiéw
a wyzwania poza/i/zawodowe

W ostatnich miesigcach byliSmy $wiadkami rozlicznych wypowiedzi w srodkach masowego przekazu
na temat jakoSci ksztalcenia na studiach wyzszych. Stawiane w tym kontekscie pytania — zaréwno
przez dziennikarzy, jak i pracownikéw naukowych — dotyczyly kwestii przygotowania do pracy zawo-
dowej, przydatnosci wiedzy przekazywanej na studiach, kompetencji i umiej¢tnosci, ktore faktycznie
zyskuja studenci. Przygotowany tekst zostal opracowany na podstawie wycinka szerszych badan
prowadzonych wsréd studentéw konczacych II stopien studiéw pedagogicznych i stanowi swoiste
wprowadzenie do poglebionych badan na ten temat.
Stowa kluczowe: szkolnictwo wyzsze, jakos¢ ksztalcenia, 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 by 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 on a small section of broader studies conducted among students finishing their graduate
studies in pedagogy and it constitutes an introduction to deepened research into the issue.

Keywords: higher education, quality of teaching, graduates
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PREDYKTORY WYKORZYSTYWANIA STRATEGII
AUTOMOTYWACIJI W UCZENIU SIE JEZYKA OBCEGO

Problem

Ksztaltowanie autonomii uczniéw uwazane jest za jeden z wazniejszych celéw edu-
kacji (Jezierska, 2003). Samodzielne kierowanie wlasnym uczeniem si¢ obejmuje
nie tylko kontrole sfery poznawczej, ale tez kontrol¢ motywacji i emocji (Pintrich,
2004). Nauczyciel moze poméc swoim uczniom samodzielnie ksztaltowaé motywa-
cje do uczenia si¢, pokazujac sposoby samodzielnego motywowania si¢ do nauki
(Dérnei, Ushioda, 2011). Zoltan Doérnei (2001) wyr6znit 5 grup strategii samodziel-
nego motywowania si¢ wspomagajacych: kontrole zaangazowania w realizacje celu,
koncentracje, przeciwdzialanie zniech¢ceniu, opanowanie emocji oraz ksztattowanie
wlasnego Srodowiska tak, by sprzyjalo uczeniu sie.

Istnieje zgodnos¢ pogladéw badaczy co do zwigzku autonomii z cechami tempe-
rementalnymi, takimi jak impulsywnos¢ (Hoyle, 2006) i cechami osobowoSci, szcze-
gllnie z sumiennoS$cia (Hmel, Pincus, 2002), natomiast niejednoznaczne wyniki
uzyskiwane sa w przypadku réznic miedzy kobietami i m¢zczyznami pod wzgledem
stosowania strategii kontroli motywacji i emocji podczas uczenia si¢ jezyka obcego
(Ran, Oxford, 2003; Psaltou-Joycey, 2008; Ghee i in., 2010). Do rozwoju autonomii
mlodych ludzi moga si¢ przyczynia¢ zaréwno rodzice, jak i nauczyciele. Za zacho-
wania rodzicéw wspierajace autonomic¢ dzieci uwaza si¢ oddzialywania charaktery-
styczne dla demokratycznego stylu wychowawczego, takie jak na przyktad wiaczanie
dziecka do podejmowania decyzji, thumaczenie zasadnosci zalecanych regut poste-
powania oraz otaczanie dziecka milo$cig i zrozumieniem (Baumrid, 2005). Nauczy-
cielskimi dziataniami ksztaltujacymi zdolnos¢ do kierowania wtasnym uczeniem si¢
sq informowanie uczniéw o wymaganiach, wilaczanie ich do podejmowania decyzji
o sposobach opanowania tresci ksztalcenia i prezentacji wynikéw pracy, pobudzanie
do samodzielnej oceny efektéw dziatan oraz pokazywanie r6znych sposobéw uczenia
si¢ (Boud, 1995; Stefanou i in., 2004; Reeve, Jang, 2006).

Dotychczas stosunkowo niewiele badan poswigecono zmiennym istotnym dla
stosowania strategii samomotywacji w uczeniu si¢ (Wolters i in., 2011). Zasadne
wydaje si¢ poznanie, czy i w jakim stopniu stosowanie réznych sposob6w samodziel-
nego motywowania si¢ do nauki jest zwigzane z cechami indywidualnymi ucznia
oraz z wplywami Srodowiskowymi, szczegdlnie z dziataniami nauczyciela majacymi
na celu wspieranie autonomii ucznia w nabywaniu wiedzy i umiejetnosci. W zwigz-
ku z tym giéwny problem badawczy sformulowano nastepujaco: czy i w jakim

129



stopniu u kobiet i me¢zczyzn cechy temperamentu oraz motywacja do uczenia si¢
jezyka obcego, a takze wsparcie autonomii przez rodzicéw i nauczycieli sq zwigzane
7 Czestoscig stosowania strategii samodzielnego motywowania si¢ do opanowywania
jezyka obcego?

Metodologia badan wlasnych

Zmienne i ich wskazniki

Za zmienng zalezna przyjeto czgstos$¢ stosowania strategii samodzielnego motywo-

wania si¢ do nauki. Jako zmienne niezalezne przyjeto temperament, motywacje

do uczenia si¢ jezyka obcego, wsparcie autonomii przez rodzicow oraz wsparcie au-
tonomii uczenia si¢ przez nauczycieli.

W pomiarze czestosci stosowania strategii samodzielnego motywowania
sie do nauki jezyka obcego wykorzystano Kwestionariusz Strategii Samomotywacji
sktadajacy si¢ z 27 stwierdzen. Tworzac pozycje narzedzia wykorzystano klasyfika-
cje strategii samomotywacji zaproponowang przez Z. Dorneia (2001). Na podstawie
wynikéw analizy sktadowych gtéwnych wyodrebniono nastepujace skale Kwestio-
nariusza:

* planowanie uczenia si¢, np. Planuj¢ swoje uczenie si¢ tak, by nie robi¢ wszystkiego
na ostatnig chwilg (alfa=0,77);

* utrzymywanie skupienia na uczeniu si¢, np. Gdy uczenie si¢ staje si¢ dla mnie zbyt
nudne, szukam urozmaicenia zmieniajqc rodzaj lub kolejnos¢ zadari czy tempo i sposob ich
wykonania (alfa=0,73);

* generowanie pozytywnych emocji, np Gdy po niepowodzeniu wpadam w zly nastrdj,
staram si¢ znaleZ¢ cos co poprawiloby mi humor i pozwolilo dalej dziala¢ (alfa=0,73);

* wyobrazanie sobie konsekwencji wlasnych dziatann Gdy w czasie nauki trudno
mi skupic uwage na zadaniu, to wyobrazam sobie nieprzyjemnosci, jakie mogq mmnie spo-
tkac z powodu bledow, ktore moge popelni¢ (alfa=0,69).

Pozycje kwestionariusza sa oceniane na picciopunktowej skali o jednostkach
od , bardzo rzadko” (0 pkt) do ,,bardzo czesto” (4 pkt).

Temperament mierzono Kwestionariuszem EAS autorstwa Arnolda Bussa i Ro-
berta Plomina (Oniszczenko, 1977). W pomiarach pozostalych zmiennych niezalez-
nych stosowano narzedzia wlasnej konstrukcji. Motywacje do uczenia si¢ jezyka
obcego ujmowano za pomoca kwestionariusza zlozonego z 6 stwierdzen (alfa=0,70)
np.: ,ucze si¢ jezyka obcego, poniewaz obecnie znajomos¢ jezykow obcych jest wazna”.
Wsparcie autonomii przez rodzicéw mierzono za pomoca kwestionariusza zlo-
zonego z pi¢ciu pozycji (alfa = 0,81), opisujacych zachowania charakterystyczne dla
demokratycznego stylu wychowawczego, uwazanego za korzystnie ksztaltujacy au-
tonomie¢ dziecka (np. moi rodzice szanowali moje zainteresowania, poglgdy i plany zZyciowe).
W pomiarze nauczycielskiego wsparcia autonomii uczenia si¢ zastosowano
kwestionariusz sktadajacy si¢ z 11 stwierdzen (alfa = 0,85). Wyniki analizy skiado-
wych gléwnych umozliwily przydzielenie pozycji Kwestionariusza do dwoéch skal:
nauczanie strategii uczenia si¢ — alfa=0,80 (np. moi nauczyciele pobudzajq mnie do my-
slenia o tym, w jaki sposob si¢ ucz¢) oraz dostarczanie informacji — alfa=0,70 (np. moi
nauczyciele informujg, jakie warunki trzeba spetnic, by uzyskac okreslong oceng).
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Stwierdzenia kwestionariuszy motywacji do uczenia si¢, wsparcia autonomii
przez rodzicéw oraz wsparcia autonomii przez nauczycieli oceniane sq na cztero-
punktowej skali, z odpowiedziami od ,,zdecydowanie nie” (1 pkt) do ,,zdecydowanie
tak” (4 pkt).

Hipotezy

Do weryfikacji przyjeto hipotezy zakltadajace istnienie zaleznosci mi¢dzy ogdélnym
wynikiem Kwestionariusza Strategii Samomotywacji a wynikami: skali niezadowo-
lenia (hipoteza pierwsza — H1), skali ztosci (H2), skali strachu (H3), skali aktywnosci
(H3), skali towarzyskosci (H4), kwestionariusza motywacji do uczenia si¢ jezyka ob-
cego (H5), kwestionariusza wspierania autonomii przez rodzicéw (H6), kwestiona-
riusza wspierania autonomii uczenia si¢ przez nauczycieli (H7) oraz oceng kazdego
ze stwierdzen kwestionariusza wspierania autonomii uczenia si¢ przez nauczycieli
(H8-H18).

Osoby badane

Zbadano 304 osoby — uczniéw liceum ($rednia wieku M=16,95 lat; sd=0,87) oraz
studentéw Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji (kierunek pedagogika) i Wydziatu
Artystycznego Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach ($rednia wieku M=20,45 lat;
sd=3,60). Wsréd badanych byly 182 kobiety oraz 113 mezczyzn, 8 0oséb nie dostar-
czyto danych o plci. Osoby badane uczyly si¢ jezykéw angielskiego, czeskiego, nie-
mieckiego, francuskiego oraz rosyjskiego jako jezykéw obcych.

Wyniki badan

Korelaty strategii samomotywacji w uczeniu sie jezykoéw obcych

Wryniki dotyczace weryfikacji hipotez od H1 do H7 przedstawiono w tabeli 1. W gru-
pie os6b badanych najwyzsza warto$¢ korelacji stwierdzono z odczuwanym pozio-
mem wsparcia autonomii uczenia si¢ ze strony nauczycieli (r=0,43; p<0,01), nizsza
z motywacjq do uczenia si¢ jezyka obcego (r=0,24; p<0,01), najnizsza, cho¢ réwniez
istotng — z doswiadczanym stopniem wsparcia autonomii przez rodzicow (r=0,14;
p<0,05). Uzyskane dane wzmocnily prawdziwos$¢ hipotez H5, H6, i H7, natomiast
wskazaly na konieczno$¢ odrzucenia hipotez od H1 do H4.

U mezczyzn wykryto dodatni zwigzek czgstosSci stosowania strategii samodzielne-
go motywowania si¢ do nauki jezyka obcego ze wsparciem autonomii przez nauczy-
cieli (r=0,35; p<0,01), motywacja do uczenia si¢ jezyka obcego (r=0,33; p<0,01)
oraz aktywnoscig (r=0,19; p<0,05). Czegste stosowanie strategii samomotywacji
w czasie nauki jezyka obcego u me¢zczyzn okazato si¢ zwigzane z mata towarzysko-
Scia (r= -0,19; p<0,05). W podgrupie mezczyzn potwierdzono wigc prawdziwosé
hipotez H7, H5, H3 i H4.

Czestos$¢ stosowania strategii samodzielnego motywowania si¢ w czasie opano-
wywania j¢zyka obcego przez kobiety okazala si¢ najsilniej zwigzana ze wsparciem
autonomii uczenia si¢ przez nauczycieli (r=0,48**; p<0,01). Wartos$¢ wspo6tczynnika
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Tabela 1. Korelacja (Pearsona) cech temperamentu, motywacji do uczenia si¢ jezyka obcego oraz
wsparcia autonomii przez rodzicéw i nauczycieli z czgstoScia stosowania strategii samomotywacji
W czasie uczenia si¢ jezyka obcego
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Srednia ar. 46,46 11,06 10,27 12,59 12,80 13,59 18,62 15,87 27,67
Odchyleni
chylenie 15,11 3,25 3,07 3,12 3,07 3,21 3,05 3,02 5,50
stand.
Korelacja w 0,01 0,08 —-0,07 0,10 —-0,04 0,24%* 0,14* 0,43**
ze stosowaniem
) .. k 0,18 0,03 0,03 0,19*% -0,19* 0,33** 0,16 0,35%
strategll
samomotywacji m -0,10 0,01 -0,18* 0,01 0,02 0,17* 0,13 0,48%*

w — wszystkie osoby badane N=304; m — m¢zczyzni (N=113); k — kobiety (N=182)

korelacji miedzy czestoscig stosowania strategii samodzielnego motywowania si¢
W czasie opanowywania jezyka obcego a motywacja do uczenia si¢ jezyka obcego
wyniosta r=0,17 (p<0,01). Stwierdzono takze ujemny zwigzek cz¢stosci stosowania
strategii samo motywacji w uczeniu si¢ jezyka obcego z poziomem temperametalnej
cechy ztosci (r=-0,18; p<0,01). Dane zebrane w podgrupie kobiet wykazaly prawdzi-
woS¢ hipotez H2, H5 oraz H7.

Uzyskane dane $wiadcza o mozliwej roli nauczycieli we wspieraniu samodzielne-
go zachecania si¢ uczniow do nauki.

Predyktory cz¢stosci stosowania strategii automotywacji do uczenia sie
jezyka obcego

W tej fazie badan postanowiono okresli¢, ktére zmienne dajg istotny wktad w ttu-
maczenie zmienno$ci cz¢stosci stosowania strategii samomotywacji. Zastosowa-
no procedure¢ regresji wielokrotnej. Do modelu przyjmowano wylacznie zmienne
istotnie korelujace z cz¢stoScig stosowania strategii automotywacyjnych. Wyniki
analizy, pokazujace ostateczne wersje modelu zawierajace wylgcznie zmienne nie-
zalezne dajace istotny wktad w ttumaczenie zmiennos$ci zmiennej zaleznej poka-
zano w tabeli 2.

Analiza wynikéw catej grupy wykazata, ze istotnymi predyktorami czestosci sto-
sowania strategii samomotywacji w uczeniu si¢ jezyka obcego okazaly si¢ wsparcie
autonomii przez nauczycieli (beta=0,40; p<0,01) oraz motywacja do uczenia si¢ je-
zyka obcego (beta=0,18; p<0,01). Model uwzgledniajacy te dwie zmienne ttuma-
czy 21% zmiennoSci cz¢stoSci stosowania strategii samodzielnego motywowania si¢
do nauki jezyka obcego (F=41,40; p<0,01).

W grupie mezczyzn zmiennymi wnoszacymi istotny wktad w stosowanie stra-
tegii samodzielnego motywowania si¢ do nauki jezyka obcego okazaly si¢ wsparcie
autonomii przez nauczycieli (beta=0,32; p<0,01), motywacja do uczenia si¢ j¢zy-
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Tabela 2. Istotne predyktory czgstosci stosowania strategii samodzielnego motywowania si¢
w czasie nauki jezyka obcego
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stala 13,46 | 5,68-21,24 3,40 | <0,001
wsparcie autonomii
uczenia si¢ przez 1,11 0,83-1,39 0,40 7,83 | <0,01 | 041 0,40 41.40:
Wszys ieli o 0,21
Szyscy nauczyae' i p<0,01
motywacja
do uczenia si¢ 5,37 2,27-8,47 0,18 3,41 | <0,01 | 0,19 0,174
jezyka obcego
stala 17,75 | 5-31-30,19 2,83 | <0,01
wsparcie autonomii
uczenia si¢ przez 0,86 0,41-1,31 0,32 3,85 | <0,01 | 0,35 0,32
. . |nauczycieli 12,14;
Mg¢zcezyzni Y - 0,23
motywacja p<0,01
do uczenia si¢ 9,74 | 4,71-14,77 0,32 3,84 | <0,01 | 0,35 0,32
jezyka obcego
towarzyskos$¢ -5,25 | -10,27-0,22 | -017 | -2,07 | <0,05 | 0,19 | 0,17
stala 10,25 | -0,17-20,67 1,94 | 0,05
: - 13;
Kobicty wsparcie fmtonomn 55,13 023
uczenia si¢ przez 1,36 1,00-1,73 0,48 7,43 | <0,01 | 048 | 0,48 |p<0,01
nauczycieli

ka obcego (beta=0,32; p<0,01) oraz towarzyskos¢ (beta= -0,17; p<0,05). Opisany
model jest istotny (F=12,14; p<0,01) i wyjasnia 23% wariancji stosowania strategii
samodzielnego motywowania si¢ do uczenia si¢ jezyka obcego.

U kobiet, sposréd analizowanych zmiennych, istotnym predyktorem stosowania
strategii samomotywacji do uczenia si¢ jezyka obcego, ttumaczacym 23% wariangji
tej zmiennej (F=55,13; p<0,01), okazalo si¢ wsparcie autonomii uczenia si¢ przez
nauczycieli (beta=0,48; p<0,01).

Dzialania nauczycieli wspierajace autonomie a cze¢sto$¢ stosowania przez
uczniéw strategii samodzielnego motywowania si¢ do nauki jezyka obcego

Celem ostatniego etapu badan bylo okreslenie stopnia, w jakim nauczycielskie spo-
soby wspierania uczniowskiej autonomii uczenia si¢ sa zwigzane z cz¢stoscia wy-
korzystywania przez uczniéw strategii samodzielnego motywowania si¢ do nauki
jezyka obcego. Uzyskane wyniki przedstawiono w tabeli 3.

W stosowanym kwestionariuszu uwzgledniono 11 nauczycielskich zachowan
wspierajacych uczniowska autonomi¢. Z tych zachowan istotnie zwigzanych z cz¢-
stos$cig stosowania przez uczniéw strategii samomotywacji podczas opanowywania
jezyka obcego byto: 10 w calej grupie os6b badanych, 6 w przypadku me¢zczyzn, na-
tomiast 11 w podgrupie kobiet.
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Tabela 3. Zwiazek (rho) deklarowanej intensywnosci doswiadczania ze strony nauczycieli
dzialan wspierajacych autonomi¢ uczenia si¢ z cz¢stoscia stosowania strategii samodzielnego
motywowania si¢ do nauki jezyka obcego

Warto$¢ Spearmana wspolczynnika korelacji
Tres$¢ stwierdzenia z cze¢stoscia stosowania strategii samomotywacji
w uczeniu si¢ j¢zyka obcego w grupie:
wszystkich . .
Moi nauczyciele : 0s6b badanych r?;z:lz Z : )n l;(;t;lze)t
(N=304)
pobudzaja mnie do myslenia o tym, w jaki sposéb si¢ ucze¢ 0,43** 0,30%* 0,50%*
zachecaja mnie do samodzielnego uczenia si¢ 0,24** 0,18 0,30**
doradzaja mi, jak skutecznie si¢ uczy¢ 0,30%* 0,27%* 0,33%*
daja uczniom w czasie lekcji mozliwo$¢ samodzielnego
w;goru rodzaju pracy orastposobu jej wykonania ¢ 0,275 0,23% 0,295
magajq uzasadnienia przyj¢tego sposobu wykonania
Z‘;{ianii Jcqzy pracy PSP ' 0.09 0.05 014
pomagaja mi rozwija¢ moje zainteresowania i talenty 0,33%* 0,49%* 0,24**
IIZ(;V:EOTVI‘.;;O robi¢ dobrze, a nad czym mam jeszcze 0,215 0,16 0,22%*
i)rll(froergrﬁ)llll];,o]:eliz warunki trzeba spelni¢, by uzyskac 0,175 012 0,20
pobudzaja do samodzielnej oceny wlasnej pracy 0,33%* 0,24* 0,36%*
auérﬁ?ec;q(;rjlil?;oss%ll;onsekwenqe post¢powania 0,20 013 0,28
sq dla mnie zyczliwi 0,30%* 0,21* 0,33%*

Sposréd stosowanych przez nauczycieli sposobéw wspierania autonomii, najsil-

niej zwigzanymi z cz¢stoscig samodzielnego zache¢cania si¢ uczniéw do nauki byly:

w calej grupie uczestnikéw badan — pobudzanie uczniéw do myslenia, w jaki sposéb
sie uczg (rho=0,43; p<0,01); pomaganie uczniom w rozwijaniu ich zainteresowan
i talentéw (rho=0,33; p<0,01); pobudzanie uczniéw do samodzielnej oceny wyko-
nanej przez nich pracy (rho=0,33; p<0,01); doradzanie uczniom, jak skutecznie si¢
uczy¢ (rho=0,30; p<0,01); okazywanie uczniom zyczliwosci (rho=0,30; p<0,01);
w przypadku mezczyzn — udzielanie uczniom pomocy w rozwijaniu ich zaintere-
sowan i talentéw (ho=0,49; p<0,01) oraz pobudzanie ucznia do mys$lenia o tym,
w jaki sposéb si¢ uczy (ho=0,30; p<0,01);

w grupie kobiet — pobudzanie ucznia do myslenia, w jaki sposéb si¢ uczy (ho=0,50;
p<0,01); pobudzanie ucznia do samodzielnej oceny wilasnej pracy (ho=0,36;
p<0,01); doradzanie uczniowi, jak skutecznie si¢ uczy¢ (ho=0,30; p<0,01); oka-
zywanie uczniom zyczliwosci (rho=0,30; p<0,01).

Podsumowanie i wnioski

Celem podjetych badan bylo okreslenie, czy i w jakim zakresie u kobiet i m¢zczyzn
wybrane zmienne — cechy temperamentu, motywacja do uczenia si¢ jezyka obcego
oraz wsparcie autonomii przez rodzicéw oraz nauczycieli — sa zwigzane z cz¢stoscia
stosowania strategii samodzielnego motywowania si¢ do opanowywania jezyka ob-
cego. Hipoteza o zwigzku wspierania autonomii uczenia si¢ przez nauczycieli z cze¢-
stoscig wykorzystywania strategii samomotywacji zostala potwierdzona zaréwno
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w calej grupie os6b badanych, jak i w podgrupach mezczyzn i kobiet, a nauczy-
cielskie wsparcie uczniowskiej autonomii uczenia si¢ okazalo si¢ najsilniejszym
predyktorem stosowania strategii samodzielnego motywowania si¢ do opanowy-
wania jezyka obcego. Hipoteza o istotnej korelacji miedzy motywacja do uczenia si¢
jezyka obcego a czestoScig wykorzystywania strategii samomotywacji réwniez zna-
lazla potwierdzenie zaré6wno u wszystkich oséb badanych, jak i u me¢zczyzn oraz
kobiet. Wyniki analizy regresji wykazaly jednak, ze w przeciwienstwie do mez-
czyzn u kobiet motywacja do uczenia si¢ jezyka obcego nie jest istotnym predyk-
torem samodzielnego motywowania si¢ do nauki. Zwiazek oddzialywan rodzicéw
z samodzielnym motywowaniem si¢ do nauki okazat si¢ bardzo staby i istotny tyl-
ko dla danych z catej grupy os6b badanych. Stwierdzono, ze w przypadku kobiet im
nizszy poziom temperamentalnej cechy ztosci, tym cz¢stsze stosowanie strategii
samomotywacji, natomiast w przypadku me¢zczyzn wysoka cze¢sto$¢ samodzielne-
go motywowania si¢ do nauki okazata si¢ zwigzana z wysoka aktywnoScig i niska
towarzyskoscia.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze nauczyciele powinni wspiera¢ samo-
dzielno$¢ wlasna uczniéw w uczeniu si¢, poniewaz stymulacja taka wigze si¢ mi¢-
dzy innymi ze wzrostem cz¢stosci stosowania przez uczniéw sposob6éw samodziel-
nego motywowania si¢ do nauki. Okazalo si¢, ze dzialaniami, jakie nauczyciele
powinni szczegdélnie podejmowaé w celu pobudzenia swoich uczniéw do samo-
dzielnego zache¢cania si¢ do nauki, bylo wzbudzanie u uczniéw refleksji o sposo-
bie uczenia si¢ oraz udzielanie im pomocy w rozwijaniu wilasnych zainteresowan
i talentow.
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Predyktory wykorzystywania strategii automotywacji w uczeniu si¢
jezyka obcego

Celem podjetych badan byto okreslenie czy cechy temperamentu, motywacja do uczenia si¢ jezyka
obcego oraz wsparcie autonomii przez rodzicéw i nauczycieli sq zwigzane ze stosowaniem strategii
samodzielnego motywowania si¢ do opanowywania jezyka obcego. Badania przeprowadzono wsréd
304 0s6b — ucznidéw liceum i studentéw. Stosowano zestaw 5 kwestionariuszy ankiety. Stwierdzono,
ze najsilniejszym predyktorem samodzielnego zachecania si¢ do nauki jezykéw obcych sposréd ana-
lizowanych zmiennych jest wsparcie autonomii uczniéw przez nauczycieli.

Stowa kluczowe: strategie automotywacyjne, wspieranie autonomii

Predictors of self motivating strategies in learning a foreign language

The aim of the research was to determine whether temperamental traits, motivation to learn a for-

eign language and autonomy support by teachers and parents are related to the use of self-motivat-

ing strategies by foreign language learners. The study was conducted among 304 persons — learners

of upper secondary school and university students by means 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 by foreign language learners was teacher autonomy support.
Keywords: self motivating strategies, autonomy support

Translated by Anna Studenska



RUCH PEDAGOGICZNY 4/2012

Beata Koziel

Uniwersytet Slgski

SPOLECZNE SPOSTRZEGANIE NIEPOWODZEN
SZKOLNYCH - ANALIZA WYBRANYCH RAPORTOW

Niepowodzenia szkolne od lat sq przedmiotem badan i analiz wielu pedagogéw,
psychologéw i socjologéw!. Takze w XXI wieku zajmujq istotne miejsce wsréd pro-
bleméw edukacyjnych. Dlatego chce raz jeszcze podja¢ zagadnienie niepowodzen
szkolnych, uwzgledniajac jego spoleczne spostrzeganie, albowiem to gtéwnie od ro-
zumienia niepowodzen szkolnych przez nauczycieli, uczniéw i ich rodzicéw zalezy,
jak beda funkcjonowaly osoby doznajace niepowodzenh w klasie, w szkole i w domu
rodzinnym, a takze w jaki sposéb (jesli w og6le) inni bedaq starali si¢ im pomoc. Jest
to istotne, gdyz wyksztalcenie obywateli jest czynnikiem decydujacym o potencja-
le kazdego kraju w ,,odniesieniu do doskonatosci, innowacyjnosci i konkurencyjno-
$ci” (Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej, 01.04.2006, s. 1), a takze jest integralna
czesScig spotecznego wymiaru Europy (tamze, s. 1). System edukacji musi wiec od-
powiada¢ na zmiany zachodzace w Swiecie, stale si¢ rozwija¢ i doskonali¢ korzy-
stajac z najlepszych wzoréw. Nalezy podkresli¢, ze mimo transformacji (ustrojowej,
spotecznej, ekonomicznej czy cywilizacyjnej) dokonujacej si¢ zaréwno na zewnatrz,
jak 1 wewnatrz polskiego systemu edukacji nie doszlo do wytworzenia rozwigzan
systemowych dostosowanych do nowej rzeczywistosci (Strategia rozwoju edukacji
na lata 2007-2013. Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu, sierpienn 2005). Tym-
czasem -, Nie prezydenci, premierzy, ministrowie, podsekretarze stanu, postowie czy
senatorowie. Nie politycy, nie partie. Tylko szkoly zmienig Polske” (Zajac, 2008, s. 3).
Oczywiscie nie mozna zapominad, ze edukacja jest ,,tylko jednym ze sposobéw, lecz
w wigkszym stopniu niz inne stuzacym bardziej harmonijnemu, autentycznemu roz-
wojowi ludzi, ktérego celem jest likwidacja ubdéstwa, wykluczenia, niezrozumienia,
ucisku, wojen” (Delors, 1998, s. 9).

Szkota nie powinna stuzy¢ realizacji celow anonimowego spoteczenstwa, ale po-
winna spelnia¢ cele, pragnienia i aspiracje uczestnikoéw edukacji, czyli tych, ktérzy
maja prawo do korzystania z oswiaty szkolnej. Zgodnie z krytyczno-kreatywna dok-
tryna o$wiaty szkota ma by¢ instytucjq stwarzajaca szanse samorealizacji, nieskrepo-
wanego rozwoju osobowosci, osiggania indywidualnych celéw zyciowych. W takiej
szkole przestaje obowigzywac jednolita formula celéw i zadan, a zakres swobody
w kreowaniu modelu edukacji i wlasnego udziatu jednostki w o§wiacie wyznaczony
zostaje przez normy ogélnospoleczne i zasad¢ nie dzialania na szkode¢ innych os6b
(Lewowicki, 1997, s. 87). Tak pojmowana szkota powinna zastapi¢ ,,tradycyjna” szko-
te, w ktérej ma miejsce ograniczanie podmiotowosci uczniéw, ich wolnosci, utrud-
nianie swobodnej aktywnosci poznawczej i twoérczej. , Ksztalémy indywidualistow,
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ale potrafigcych pracowac w grupie. (...) I wyrzuémy wreszcie do kosza caly system
klasowo-lekcyjny. Czy nie o wiele atrakcyjniejsze bedzie uczenie wedtug pewnych
projektéw” (Forum Polska, 27-28.09.2008, s. 17).

Dlatego uwazam, ze poznanie opinii spolecznej na temat zjawisk zwigzanych
z edukacja moze zainspirowac redefinicje cze¢sci z nich, co z kolei moze przyczynic si¢
do pokonania niektérych stereotypéw z nimi zwigzanych.

Przyjmuyje, iz stereotypy to schematy poznawcze o charakterze spolecznym, ktére
charakteryzujq si¢ nieduzym ladunkiem wiedzy i majq utrwalony i mato podatny
na zmiany komponent ewaluatywno-emocjonalny. Tresci stereotypu sa skojarzone
w sposéb szczegdlny z emocjami, a do cech wlasciwych stereotypu naleza tez gene-
ralizacja tresci, trwatosci, sp6jnosci oraz subiektywna pewnos¢ (Chlewinski, 1992,
s. 9-10). Stereotypy latwo utrwalaja si¢ i bardzo trudno je zmienié. Stereotypem
W powyzszym znaczeniu jest traktowanie niepowodzen szkolnych jako niepowo-
dzeth uczniéw. Chce zaznaczyé, ze mozna si¢ z nim zetknaé zaré6wno w pedagogi-
ce teoretycznej, jak i w praktyce szkolnej, ktéra jest bardzo odporna na wszelkie
Zmiany, a to na pewno nie pomaga w zwalczaniu omawianego zjawiska. W zwiazku
zZ powyzszym uwazam, ze nalezy dazy¢ do ukazania wieloznacznosci niepowodzen
szkolnych. Poszerzajac jego rozumienie mozna bedzie okresli¢ nowe przyczyny nie-
powodzeni i skuteczne sposoby zapobiegania i przeciwdziatania. Poszukiwac¢ bowiem
nalezy takich rozwigzan, ktére beda prowadzi¢ ku ksztattowaniu modelu oswiaty
szkolnej przyjaznej podmiotom edukacyjnym.

Zamiast pedagogiki niepowodzen potrzebna jest pedagogia powodzenia szkolne-
go, a wiec ukierunkowanie na dazenie do szkolnego sukcesu kazdego ucznia (Lewo-
wicki, 1998, s. 38). Wtedy wszyscy uczestnicy proceséw edukacyjnych beda mieli
szans¢ na osiaggniecie sukcesu nie tylko w szkole, ale i w catym zyciu. Oczywiscie
niepowodzen szkolnych nie da si¢ catkowicie wyeliminowac z zycia, jednak mozna
ograniczy¢ jego rozmiary. Sadze, iz kazdy cztowiek powinien umiec radzi¢ sobie z po-
razkami i nabycie tej umiejetnosci w szkole utatwi mu dalsze zycie. Tylko wspdlne
dzialanie calego spoteczenistwa pozwoli na efektywne zmiany w polskiej edukacji.
Sprébuje ukazaé aktualne spoteczne spostrzeganie polskiego sytemu edukacyjnego,
polskiej szkoly, a takze (a moze przede wszystkim) niepowodzen szkolnych. Moim
zdaniem wszelkie zmiany w systemie edukacji, aby przyniosly zamierzony skutek
i osiggnely zalozony przez reformatoréw cel, musza zosta¢ najpierw zaakceptowane
przez uczestnikéw proceséw edukacyjnych. Inaczej nawet najlepsze rozwigzania teo-
retyczne mogaq nie przynie$¢ spodziewanych rezultatéw.

W 2009 roku w ramach programu ,,Szkola bez przemocy” zbadano opinie 1001
rodzicéw i uczniéw na temat problemoéw w polskiej szkole (Czapinski, 2009, s. 3).
Okazuje si¢, ze mi¢dzy dzie¢mi a ich rodzicami jest bardzo duza réznica w sprawie
stopnia zadowolenia ze szkoly. Uczniowie (na skali pi¢cciopunktowej) sa prawie
o 1 punkt mniej zadowoleni od rodzicéw. Ponadto poziomu zadowolenia rodzic6w
ze szkoly ich dzieci nie r6éznicujg w sposé6b istotny ani wyksztalcenie rodzicéw, ani
region zamieszkania, ani ple¢ dziecka czy typ rodziny. Okoto 80% rodzicé6w jest bar-
dzo lub raczej zadowolonych ze szkoly, do ktérej uczeszcza ich dziecko (tamze, s. 8).
Rodzice wskazywali rowniez, iz w szkole tylko w niewielkim stopniu wyst¢puje pro-
blem przemocy czy uzywek, a nauczyciele skutecznie radza sobie z tym problemem.
Odmiennego zdania byli pytani uczniowie, ktérzy dostrzegaja w polskiej szkole za-
grozenia i nieradzenie sobie z nimi przez nauczycieli (tamze, s. 24-28). Ponadto ro-
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dzice twierdzili, iz aktywnie uczestnicza w zyciu klasy i szkoly. Uczniowie jednak
duzo bardziej krytycznie oceniajq zainteresowanie swoich rodzicow zyciem szkoty
i klasy. Trzy czwarte rodzicéw uczniéw w wieku 11-18 lat twierdzi, iz zawsze chodzi
na wywiadowki, ale tylko potowa uczniéw to potwierdza (tamze, s. 23—-24). Oznacza-
toby to, iz rodzicom odpowiada to, jak funkcjonuja polskie szkoty, nie widza (w wick-
szoSci) trudnosci w nich wystepujacych.

Mozna stwierdzi¢, iz szkoly i pracujacy w nich nauczyciele nie doznaja niepowo-
dzen szkolnych, a rodzice chca, zeby ich dzieci uczeszczaly do tak dziatajacych pla-
cowek. Jednak mozna uogdélnié, iz rodzice w niewielkim stopniu interesujq si¢ tym,
co dzieje sie w szkole i nie orientujg si¢, z jakimi problemami ma do czynienia uczen.
Ponadto najnowsze badania wykazuja, iz rodzice sg cz¢sto nadmiernymi optymista-
mi — idealizuja swoje dzieci i szkole (Raport roczny programu spolecznego ,,Szkota
bez przemocy”, 2010, s. 31). Podobne wyniki uzyskano podczas badania spolecznego
wizerunku polskiej szkoly w 2007 roku (por. Wciérka, 2007). Na podstawie uzyska-
nych danych stwierdzono, iz polski system szkolnictwa cieszy si¢ dobra opinia, gdy
jeszcze, co warto podkresli¢, w 2001 roku nasilata si¢ negatywna opinia o szkolnic-
twie (por. Wciérka, czerwiec 2001). Trzeba doda¢, ze w 2007 roku mieszkancy $ro-
dowisk wielkomiejskich, osoby z wyzszym wyksztalceniem, zatrudnieni w instytu-
cjach panstwowych i publicznych znacznie cz¢Sciej wystawiali szkolnictwu oceny
negatywne niz pozytywne. Natomiast im nizsze wyksztalcenie, tym rzadziej respon-
denci wyrazali opinie negatywne o szkole, ale tez cz¢Sciej mieli problem ze spre-
cyzowaniem swojej opinii (Wcidrka, 2007, s. 3). Okazuje si¢, iz mimo stosunkowo
pozytywnej oceny nadal ponad potowa badanych postuluje wprowadzenie zmian
w szkolnictwie. Najczesciej proponuja zmian¢ modelu wychowania dzieci wskazujac
gléwnie na potrzebe zaostrzenia dyscypliny w klasie, a takze podkreslaja koniecz-
no$¢ rozszerzenia uprawnien nauczycieli, wzmocnienie ich autorytetu, ale réwniez
zwickszenie wymagan wobec nauczycieli. Liczne grono respondentéw proponuje do-
konanie zmian strukturalnych, ktére majq polega¢ przede wszystkim na powrocie
do starego systemu (sprzed reformy) i likwidacji gimnazjéw (tamze, s. 17). Bardzo
niewielu zwolennikéw zmian wysuwa postulaty poprawy warunkéw nauki w szkole,
wzrostu naktadéw finansowych na szkolnictwo, czy wyréwnywanie szans edukacyj-
nych dzieci i mtodziezy z réznych Srodowisk spotecznych (tamze, s. 15). Tymczasem
w badaniu z lutego 2001 roku postulaty réwnosci szans edukacyjnych oraz lepszego
funkcjonowania szkolnictwa nalezaly do najczesciej wymienianych (Wcidrka, luty
2001, s. 8-9).

Badania w ramach projektu , Diagnoza szkolna”, ktére zostaly zrealizowane
w 166 szkotach w Polsce w 2009 roku? wykazaty, iz miedzy 2007 a 2009 rokiem zna-
czaco wzrést odsetek uczniéw nudzacych sie na lekcjach i spadt odsetek uczniéw,
ktérych lekcje interesuja. Ogélna postawa wobec szkoly jest podobna jak w roku
2008, a mniej pozytywna niz w 2007 roku (Czapinski, 2009, s. 81). W ocenie uczniéw
oslabty kontakty ich rodzicéw ze szkola, ktoérzy coraz rzadziej chodzq na wywiaddw-
ki. Takze nauczyciele wskazuja, iz rodzice nie angazuja si¢ w zycie szkoly, a ponadto
tylko 8% twierdzi, ze moze zdecydowanie liczy¢ na wsparcie rodzicow w trudnych
sytuacjach wychowawczych (tamze, s. 95). Brak wspdlpracy rodzicéw ze szkola
jest problemem, z ktérym nie radzi sobie polska szkota. Nauczyciele nie potrafia
(w wickszosci) zacheci¢ rodzicéw do zaangazowania si¢ w zycie klasy, szkoty. Rodzi-
ce natomiast nie chcg podja¢ wspdlpracy, przyjmujac (cz¢sto) postawe roszczeniowa.
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Nauczyciele pytani o to, co ich zdaniem jest najwickszym problemem polskiej szkoty
wskazywali — na pierwszym miejscu — brak motywacji uczniéw do nauki, na dru-
gim - brak wspéipracy rodzicow ze szkola, a na trzecim — palenie papierosow przez
uczniéw oraz przemoc réwiesnicza (tamze, s. 107-108).

Badania przeprowadzone w roku szkolnym 2007/08 w Malopolsce, na Slasku
i na Podkarpaciu wsréd uczniéw szkét podstawowych, gimnazjow, licedw ogol-
noksztalcacych i technikéw, wykazaly miedzy innymi to, ze uczniowie uwaza-
ja, ze chodzenie do szkoly to podstawowy i oczywisty obowiazek (Adamek, 2011,
s. 213), przy czym podkreslali, iz majq tyle nauki, iz nie maja czasu na rozwijanie
wlasnych zainteresowan. Gdyby nie ta nauka, to moglbym robic to, co lubig. Po co oni nas
tego uczg? Polowa do niczego mi sig nie przyda. To sq jakies teorie niemajqce w Zyciu Zadne-
go znaczenia (tamze, s. 220). Wickszo$¢ badanych uwaza, ze nauczyciele za duzo
od nich wymagaja i w szkole jest za duzo nauki, ale sg koledzy, dzicki ktérym mozna
to przetrwac i dzieki ktérym szkola staje si¢ catkiem przyjemnym miejscem (tam-
ze, s. 221). Szkoda, ze nie staje si¢ takim dzigki pracujacym w niej nauczycielom.
Uczniowie, co warto podkresli¢, w wickszosci maja tez nadzieje, ze w kolejnej szko-
le bedzie lepiej, ciekawiej i bedzie mozna rozwijac¢ swoje zainteresowania (tamze,
s. 222). Tymczasem to szkota (kazda) powinna by¢ miejscem rozwijania talentéw,
zainteresowan, budzenia kreatywnoSci oraz zachecania do twdérczosci i innowacyj-
nych dziatan.

System edukacyjny nie docenia oddzialywania edukacyjnego domu rodzinne-
go i to szkola postrzegana jest jako gléwny oSrodek edukacyjny. Tymczasem rozwoj
uczniéw w spdjnym Srodowisku — domu rodzinnego i szkoly — daje szanse na osia-
gniccie sukcesu edukacyjnego i zyciowego. W raporcie o Kapitale intelektualnym Pol-
ski wykazano, iz niewystarczajacy jest poziom $swiadomosci zré6znicowanych potrzeb
edukacyjnych dzieci wsréd kadry pedagogicznej i zarzadzajacej w szkotach, co powo-
duje brak dostosowania szkoly do potrzeb ucznia, uniemozIliwiajac mu tym samym
pelny i wszechstronny rozwdéj (Koziet, 2011, s. 194-195).

Wskutek zmieniajacych si¢ warunkéw spoteczno-ekonomicznych edukacja za-
czyna w coraz to wickszym stopniu decydowaé o osiaganiu sukcesu lub porazki
przez jednostki, a tym samym i cate narody. Kapitat ludzki uznaje si¢ za istotny
czynnik w zwalczaniu bezrobocia, ale takze uwaza si¢, iz czynnik ten sprzezony
jest z wieloma korzySciami niezwigzanymi z gospodarka, miedzy innymi z poprawa
zdrowia czy wickszym poczuciem dobrobytu (Education at a Glance: OECD Indi-
cators — 2004 Edition. Summary in Polish, 2004, s. 1). Wyksztalcenie uwazane jest
za jeden z podstawowych warunkéw zyciowego sukcesu, gtéwnie w sferze zawo-
dowej i materialnej. Polacy dostrzegaja takze inng funkcje wyksztalcenia korzystna
dla rodziny, a mianowicie — lepszy start zyciowy dzieci os6b wyksztalconych (por.
Wcidrka, 2002). Oznacza to, iz bieda, niewyksztalceni rodzice oraz swoista izolacja
terytorialna (np. blokowiska miejskie, wsie popegeerowskie) i spoteczna juz na po-
sOw zyciowych rodzicow (Murawska, 2006, s. 91). Trzeba réwniez zwrdci¢ uwage,
ze w polskich szkotach panuje segregacja. Dzieci biedniejszych rodzicéw na poczat-
ku nauki sq oddzielane od zamozniejszych kolegéw, a zdolniejsze ida do jednej kla-
sy z réwnie zdolnymi. Dzieci segreguje si¢ na podstawie ankiet, ktére wypelniaja
ich rodzice. Sa w nich pytania o miejsce pracy, stanowisko, zarobki, liczbe pokoi
w mieszkaniu itp. Szkoly cze¢sto uzasadniaja segregacje checia lepszej organiza-
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cji pracy. Pojawia si¢ wiec np. podziat na klasy , Swietlicowe” i ,,nieSwietlicowe”,
a wi¢c zlozone z uczniéw miejscowych lub dojezdzajacych. Jeszcze inny mecha-
nizm to tzw. klasy pakietowe — do jednej trafiajg uczniowie, ktérych rodzice ptaca
za dodatkowe zajecia z angielskiego, informatyki itp. W drugiej nie ma zadnych
zaje¢ dodatkowych, bo opiekunéw po prostu nie sta¢. Czesto przyczyna segregacji
sq rankingi i szkoly nie chca przyjmowac dzieci, ktére moga im obnizy¢ poziom (por.
Segregacja w szkotach, 8.09.2008).

Pionierskie badania dotyczace zjawiska korepetycji, przeprowadzone przez
E. Putkiewicz i B. Murawska w 2005 roku, wykazaly, a jednocze$nie potwierdzily
to, co w szkole wiadomo od lat, iz platne lekcje nie sa domena uczniéw stabych,
lecz cz¢sto oznaka prestizu spotecznego, oddzialujac tym samym na poglebianie
nier6wnosci edukacyjnych (Wagner, 2011, s. 45). Mozna wi¢c powiedzieé, iz sys-
tem os$wiaty raczej ,,odbija” istniejace rozwarstwienie spoleczne niz mu zapobie-
ga — hipoteza ta zostala potwierdzona w badaniach zrealizowanych przez B. Fotyge,
A. Tyszkiewicz i P. Zielinskiego (tamze, s. 43). Autorzy raportu Procesy rekrutacyi i dzie-
lenia uczniow na oddzialy w gimnazjach z perspektywy nierownosci spolecznych w edukacji
(grudzien 2001 rok) okreslajac , nier6wnosci edukacyjne jako korelacje pomiedzy
statusem spoleczno-ekonomicznym ucznia a jego ocenami” (tamze, s. 45) wykazali,
iz w gimnazjach miejskich segregacja uczniéw ze wzgledu na status spoteczno-eko-
nomiczny poglebia nier6wnosci edukacyjne, natomiast w gimnazjach wiejskich nie
jest to istotny problem. Badania segregacji uczniéw w szkole podstawowej ukazuja
podobne zjawisko i unaoczniaja, iz szkota ta nie wywigzuje si¢ z funkcji kompensa-
cyjnej (tamze, s. 46).

Mozna uogélni¢ — dzieci te sq raczej naznaczone niz wspierane przez system edu-
kacyjny. Wynika to réwniez z faktu, iz szkoly bardzo rzadko prowadza dziatalnos¢
kompensacyjna lub prowadza ja w sposéb bardzo nieudolny. Tak wi¢c szkoty skazuja
tych uczniéw na funkcjonowanie na marginesie, a tym samym skazuja ich na niepo-
wodzenia szkolne. Mozna (i nalezy) zada¢ pytanie, czy taka dziatalnos$¢ kadry peda-
gogicznej nie Swiadczy o jej niepowodzeniu edukacyjnym? I o tym, Ze to nauczyciele
doznajq niepowodzen nie potrafigc lub nie chcac pom6c owym uczniom.

Badania przeprowadzone wsréd uczniéw, rodzicéw i nauczycieli wykazaly, iz po-
strzeganie szkoly i stosunek do niej jest zréznicowany ze wzgledu na zajmowana po-
zycje. Najbardziej przychylnie oceniajg szkote — zwlaszcza w kwestii podejscia kadry
pedagogicznej do ucznidéw — nauczyciele, a najbardziej krytyczni w swoich ocenach
sq uczniowie (por. Przemoc w szkole. Raport z badan, 2006). Nauczyciele zdecydowa-
nie cze¢sciej niz uczniowie wyrazaja przekonanie, ze w szkole nauczyciele szanuja
uczniéw, sa wzgledem nich zyczliwi. W szkole panuje mila atmosfera, nauczyciele
nie krzycza na dzieci, a uczniowie mogaq wyraza¢ swoje zdanie podczas lekgji. Przeko-
nuja réwniez, iz nauczyciele wiedza co si¢ dzieje wsrdéd ich wychowankoéw, znaja ich
problemy i im pomagaja. Uczniowie przyznaja natomiast, iz nauczyciele nie wiedza,
co si¢ dzieje wsréd uczniéw, w szkole nie panuje mita atmosfera, nauczyciele nie
sq zyczliwi, a oni sami niechetnie chodza do szkoly. Odpowiedzi rodzicéw mozna za$
umiesci¢ pomiedzy odpowiedziami nauczycieli i uczniéw, co ciekawe jednak rodzi-
ce stanowia grupe, ktéra w najwickszym stopniu przekonana jest, iz dzieci chetnie
chodza do szkoly (tamze, s. 17-18). Okazalo si¢, iz sympatia do szkoly oraz rados¢
z ucze¢szezania do niej jest najwyzsza wsrod ucznidéw szkét podstawowych, a takze
wsrdd tych, ktérzy osiagaja najwyzsze wyniki w nauce. Osoby te znacznie cze¢sciej
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niz pozostali wskazuja na interesujace lekcje w szkole oraz podkreslaja rozwojowa
funkcje szkoly (tamze, s. 23-24).

Konkluzje

Spoteczne spostrzeganie edukacji nie jest jednoznaczne. Rodzice i nauczyciele czesto
bezkrytycznie oceniaja szkole¢ i podejmowane przez siebie dziatania. Nie dostrzegaja
albo nie chca dostrzegaé problemoéw i trudnosci. Jesli juz wskazuja na niepowodze-
nia, to odpowiedzialnoscia za nie obarczaja innych, przede wszystkim samego ucznia.
Oni bowiem starajq si¢, aby przebieg szkolnej kariery ucznia byl prawidtowy, a jesli
uczen ponosi porazke, to na wlasne zyczenie. Takie podejscie do edukacji i niepowo-
dzeni szkolnych utrwala stereotypy w tym zakresie i nie utatwia znalezienia skutecz-
nych sposobéw zapobiegania mu. Powoduje réwniez nieche¢¢ ucznia do szkoly i tym
samym niepowodzenia, ale nie tylko ucznia, ale wszystkich podmiotéw edukacyj-
nych. Konieczna jest wiec zmiana myslenia o edukacji i niepowodzeniach szkolnych
wszystkich os6b zwigzanych ze szkola. Dopiero wowczas jest szansa na zmniejszenie
rozmiaréw tej sytuacji, albowiem jest ona bardzo zlozona i wielowymiarowa i nie
mozna odpowiedzialnoscig za niepowodzenia obcigza¢ samego ucznia, a przyczyn
szuka¢ tylko w obszarze biopsychicznym. Zmiany w spotecznym spostrzeganiu oma-
wianego zagadnienia moga sta¢ si¢c podstawa (punktem wyjscia) dokonania prze-
obrazen praktyki szkolnej i wprowadzenia innowacji postulowanych (od lat) w teorii
pedagogiczne;j.

Przypisy

! Zagadnieniami niepowodzeni szkolnych zajmowali si¢ lub zajmuja m.in.: B. Balcerzak, L. Ban-
dura, A. Bogaj, K. Greb, M. Grzywak-Kaczynska, J. Janicka, A. Karpinska, W. Kojs, J. Konopnicki,
Cz. Kupisiewicz, Z. Kwiecinski, L. Langholz, T. Lewowicki, J. Litwinowicz, J. Niemiec, B. Niemierko,
W. Okon, J. Pieter, H. Radliniska, H. Spionek, M. J. Szymanski, M. Tyszkowa, Z. Wiatrowiski.

2 Pierwszy pomiar byt zrealizowany od listopada 2006 roku do lutego 2007 roku, drugi — w lu-
tym 2008 roku. Por.: J. Czapinski: Raport roczny programu spolecznego ,,Szkola bez przemocy”. Warszawa,
kwiecien 2009, http://www.szkolabezprzemocy.pl/pliki/221-176-raport-roczny-2009.pdf, Aktualiza-
Cja 5.09.2012.
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Spoleczne spostrzeganie niepowodzen szkolnych — analiza wybranych
raportow

Na podstawie wybranych raportéw przedstawitam opini¢ spoleczng na temat polskiego sytemu
edukacyjnego, polskiej szkoly, a takze (a moze przede wszystkim) niepowodzen szkolnych. Moim
zdaniem wszelkie zmiany w systemie edukacji — aby przyniosly zamierzony skutek i osiagnety zato-
zony przez reformatoréw cel — musza zosta¢ najpierw zaakceptowane przez uczestnikéw procesow
edukacyjnych. Inaczej nawet najlepsze rozwigzania teoretyczne moga nie przynies¢ spodziewanych
rezultatéw. Ponadto poznanie opinii na temat zjawisk zwiazanych z edukacja moze stac si¢ inspira-
cja do redefinicji czesci z nich, co z kolei moze przyczynic¢ si¢ do pokonania niektérych stereotypow
z nimi zwigzanych.

Stowa kluczowe: szkola, system edukacyjny, niepowodzenia szkolne, stereotypy
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Social perception of school failure — an analysis of selected reports

What is presented in this study on the basis of selected reports is the social opinion on the Polish
educational system, Polish school and (maybe first of all) school failure. According to the author-
ess, all changes in the educational system — in order to bring about the desired results and fulfill
the aim assumed by reformers — must be first accepted by the participants of educational processes.
Moreover, familiarization with the opinions on educational phenomena may become inspiration for
re-defining some of these opinions. This in turn can enhance overcoming some stereotypes related
to educational issues.

Keywords: school, system of education, school failure, stereotypes

Translated by Agata Cienciata



MATERIALYY POMOCNICZE DLA NAUCZYCIELI
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MECHANIZMY PRZECIWDZIALANIA WYKLUCZENIU
SPOLECZNEMU I EDUKACYJNEMU 0SOB
NIEPEENOSPRAWNYCH

Dobrym wskaznikiem miejsca, ja-
kie osoby niepelnosprawne zajmujq
w spoleczeristwie, sq akty prawne re-
gulujgce ich sytuacje Zyciowgq, postawy
spoleczne w stosunku do nich, a takze
tresci dominujqcego dyskursu publicz-
nego na temat niepelnosprawnosci.
Ostrowska, 2002, s. 51

Kilka sl6éw o ryzyku marginalizacji i jego skutkach spotecznych

Definiowanie poj¢cia marginalizacji i — bedacego jej skutkiem — wykluczenia spotecz-
nego przysparza wiele trudnosci zar6wno natury teoretycznej, jak i metodologiczne;.
Jednym z gtéwnych powodéw owych trudnosci jest wielowymiarowos$¢ dysfunkcjo-
nalnosci jednostek i grup spotecznych, a takze zréznicowane wewngtrznie wskazni-
ki empiryczne marginalizacji, w postaci pozbawienia uprawnien lub ograniczonego
dostepu do débr, bezradnosci zyciowej (zaréwno tej obiektywnie mierzonej, jak i tej,
ktéra wygenerowana jest przez brak wsparcia i pomocy w najblizszym Srodowisku,
brak wzoréw spolecznych do nasladowania' oraz radzenia sobie z trudnosciami i ich
pokonywaniem), a takze wielu innych. Wykluczenie spoteczne ma wiele defini-
Cji. Zdaniem Ryszarda Szarfenberga (Muras, 2006, s. 14)?, wykluczenie spoteczne
to niezdolnos$¢ do uczestnictwa w uznawanych za wazne aspektach zycia spolecz-
nego — gospodarczych, politycznych i kulturowych. Skrajne wykluczenie spotecz-
ne jest wowczas, gdy niezdolno$¢ do uczestnictwa w tych trzech wymiarach zycia
spolecznego ma bardziej charakter wzajemnych wzmocnieh niz réwnowazenia si¢.
Autor ten akcentuyje, iz wykluczenie spoteczne to odmowa podstawowych praw so-
cjalnych, zapewniajacych obywatelom pozytywna wolnos¢ do uczestnictwa w zyciu
spolecznym i ekonomicznym, a przez to nadajacych znaczenie ich podstawowym
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wolnoSciom negatywnym. Wykluczenie spoteczne jest procesem erozji uznania i sza-
cunku dla praw obywatelskich, od kt6rych zaleza Srodki do Zycia i jego poziom. Zwia-
zane jest to z konfliktami i negocjacjami spolecznymi, w ktérych atakuje si¢ i broni
okreSlonych uprawnien. Wreszcie wykluczenie spoleczne jest zar6wno obiektywna,
jak i subiektywna cecha ludzkiego zycia. W sensie obiektywnym charakteryzuje si¢
materialna deprywacja i naruszaniem praw socjalnych (wtaczajac w to prawa za-
trudnionych i bezrobotnych). Jako uczucie subiektywne cechuje si¢ poczuciem spo-
fecznej nizszosci lub utratg wczesniejszego statusu spotecznego. Mozna tez powie-
dzie¢, ze wykluczenie spoleczne jest zaréwno stanem, jak i procesem. Jako stan jest
réwnoznaczne z relatywna deprywacja, jako proces odnosi si¢ do spolecznie ksztat-
towanych struktur i proceséw, ktére utrudniajq cze¢sci populacji dostep do zasobow
gospodarczych, débr spotecznych oraz instytucji okreslajacych ich los.

Wykluczenie spoteczne jest przeciwienstwem spolecznej integracji. Wystepuje ono
w sytuacji, gdy niektére jednostki i grupy nie moga uczestniczy¢ lub nie sq uznawane
za pelnych i réwnych cztonkéw spoteczenistwa w lokalnej spotecznosci lub na pozio-
mie narodowym. Cecha charakterystyczng wlasciwego zdefiniowania zjawiska wyklu-
czenia spolecznego jest charakter kumulowania negatywnych czynnikéw uposledza-
jacych jednostki i zagrazajacych wykluczeniem. Poszczeg6lne wymiary wykluczenia
wzmacniajq si¢ cz¢sto nawzajem, poglebiajac marginalizacje. Mozna zatem moéwié
o wielowymiarowo niekorzystnym polozeniu spotecznym, ktére moze powodowac wy-
padanie jednostek z poszczegélnych wymiaréw zycia spolecznego. Waznym aspektem
wykluczenia jest jego relacyjny charakter, na ktéry zwraca si¢ czesto uwage w literatu-
rze przedmiotu. Wiele definicji odnosi si¢ do pojecia zakorzenienia, a takze zrywania
wiezi rodzinnych i spotecznych jako przejawdéw dezintegracji oraz wykluczenia.

Zdarza si¢, ze poszczegllne osoby dotkniete ryzykiem marginalizacji i wyklu-
czenia spolecznego moga by¢ uwarunkowane polietiologicznie?, co — w praktyce —
oznacza, iz dochodzi do nich na skutek wieloprzyczynowosci wystepowania zjawisk
niekorzystnych dla jednostki, tkwiacych w niej samej* lub jej otoczeniu spotecznym
(spoteczno-kulturowym)’. Przyktadem pierwotnych czynnikéw sprzyjajacych mar-
ginalizacji i wykluczeniu spotecznemu moze by¢ miedzy innymi brak adekwatnej
diagnozy potrzeb czltowieka. Sprzyja to przeoczeniom i zaniedbaniom, a takze braku
wsparcia w zdiagnozowanych jako trudne waznych zyciowo momentach (zwlasz-
cza momentach decyzyjnych). W innych przypadkach moze to by¢ bagatelizowanie
trudnos$ci rozwojowych, adaptacyjnych, komunikacyjnych cztowieka w okreslonych
okresach sensytywnych® i znaczacym, waznym spolecznie — z punktu widzenia sa-
morealizacji — Srodowisku, uniemozliwiajgc ksztaltowanie przez jednostke satysfak-
cjonujacych relacji oraz doswiadczen zaréwno indywidualnych, jak i spotecznych
(Brzeziniska, 2000). Nalezy zauwazy¢, ze ryzyko marginalizacji dotyka w szczeg6l-
nosci grupy stabsze spotecznie, w tym takze te, ktére sa mniej uposazone genetycz-
nie’ w zdolno$ci radzenia sobie z pokonywaniem barier adaptacyjnych (Kozielecki,
1997; 1997; 1998; 2001), wzrostem motywacji do rozwoju i autokreacji, ktérych po-
ziom — w niektérych przypadkach — zanizony zostaje przez brak wzmocnien,, nagréd
i gratyfikacji albo zbyt niska poprzeczke wymagan spolecznych w rodzinie. Wiele
czynnikéw zatem decyduje o ksztaltowaniu sie obrazu siebie oraz osiaganego pozio-
mu doswiadczania wlasnej skutecznosci, zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak
i w relacjach Ja — Inni®, a tym samym réwniez — decyduje o ksztaltowaniu swojego
miejsca czy statusu w grupie zajmujacej okreslona pozycje w stratyfikacji spoleczne;j.
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Wszelkie nieréwnosci spoleczne, dotykajace jednostke (zwlaszcza osob¢ niepelno-
sprawna), sa obiektywnymi przeszkodami w samorealizacji i moga sta¢ si¢ podsta-
wa deprecjacji Srodowiskowej. Nieréwnosci te definiowa¢ mozna poprzez wskazanie
barier réznicujacych i utrudniajacych dostep do okreslonych zasob6w?, zwtaszcza
tych, ktére wielokrotnie pozostaja obiektem zainteresowan i waznych do realizacji
potrzeb. Jednym z takich obszaréw dazeh moze by¢ rozwéj aktywnosci zawodowej,
zdobycie dobrej, satysfakcjonujacej pracy, umozliwiajacej miedzy innymi samoreali-
zacje na poziomie waznego zadania rozwojowego w zyciu os6b dorostych!®.

Niebezpieczenstwo marginalizacji i wykluczenia spolecznego wywotuja utrzymu-
jace si¢ — na skutek oddziatywania r6znych czynnikéw — stany deprywacji waznych
potrzeb czlowieka, wynikajace z rzeczywistego, obiektywnie wystepujacego stanu
(trwatego braku lub niedostatku), badz tez subiektywnie odczuwanego przez osobe
niezaspokojenia potrzeb uznawanych za wazne (czy wrecz priorytetowe). Analizujac
owe potrzeby, nasuwa si¢ wniosek, iz o ich hierarchicznosci w danym momencie
zycia i rozwoju decyduje indywidualny dla kazdej osoby system znaczen, wartosci,
doswiadczen, przezy¢ i celéw na przyszio$¢, wyznaczajacy subiektywne poczucie
jakosci egzystencji''. W przypadku grupy oséb niepelnosprawnych jest to kwestia
trudna, wymagajqca permanentnego wsparcia zaréwno samych niepetnosprawnych
(szczegodlnie w przypadkach glebszych dysfunkcji), jak i ich Srodowiska zycia — 0séb
i grup znaczacych, ktérych zachowania charakteryzuja zr6znicowane mechanizmy
zaradnosci i dojrzatoSci w procesie radzenia sobie z niepelnosprawnoscia w rodzinie
i poza nia". Zdarza si¢, ze rodzina roztacza nad osoba niepelnosprawng zbyt duzy
parasol ochronny i fakt ten cz¢sto utrudnia, a nawet uniemozliwia rozwéj mechani-
zmdw obronnych, §wiadczacych o gotowosci spotecznej” do radzenia sobie z poko-
nywaniem trudnosci zycia codziennego, a takze wlasnych ograniczen.

,Zycie w warunkach niezaleznosci i wolnosci jest nastepstwem spolecznego przy-
zwolenia oraz posiadanych przez osoby niepelnosprawne kompetencji zyciowych. Nie-
stety, osoby niepelnosprawne na skutek nadmiernej opiekuniczosci i pomocy, z jaka
spotykaja si¢ ze strony spolecznego otoczenia, stajq si¢ osobami zaleznymi, niesamo-
dzielnymi i w rezultacie postrzegaja siebie jako osoby zalezne i podporzadkowane in-
nym” (Ossowski, 1999, s. 82). To z kolei zwicksza ryzyko izolacji'¥, wykluczenia (i au-
towykluczenia) spolecznego, a wiec sytuacji, w ktérej nie potrafia w peini korzystaé
z samego faktu partycypacji, jak réwniez uprawnien, przywilejow, jakie ona umozliwia
(Lepianka, 2002, s. 7-8). Jest jednak jeszcze jedna kwestia —jest to oddziatywanie oséb
najblizszych i opiekunéw podejmujacych opieke nad osoba z ograniczeniem sprawno-
Sci. Z badan i obserwacji wynika, ze srodowiska te nie doSwiadczajq wystarczajacego
wsparcia i ulatwien, jakie przewidujq rozwigzania systemowe. Dotychczasowe wskaz-
niki wykluczenia z rynku pracy mato obiektywnie pokazywaly, ze — w szczeg6lnosci —
wykluczenia tego doswiadczaja sami niepelnosprawni. Okazuje si¢, ze praktyka zycia
spolecznego ujawnia nowe oblicze tego problemu — brak pracy, a takze programéw
aktywizacyjnych dotyka takze osoby bliskie niepelnosprawnym. Podejmujac opieke
nad niepelnosprawnymi dzie¢mi badZ innym czltonkiem rodziny, przeznaczaja na nia
wiele czasu, bardzo czesto nie mogac realizowac si¢ w zawodzie, nie osiggajac sukcesu,
badz tez stajac si¢ nieefektownymi pracownikami, a w niektérych przypadkach nawet
te prace tracac. To, précz skutkdw emocjonalno-spolecznych, przyczynia si¢ do uszczu-
plenia budzetu rodziny w sytuacji stalego zapotrzebowania na Srodki niezb¢dne do po-
dejmowania rehabilitacji badz leczenia, w tym takze farmakoterapii. Wprowadzenie
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w zycie programéw systemowo-szkoleniowych'® czy warsztatéw ukierunkowanych
na pomoc Srodowisku domowemu osoby niepetnosprawnej stanowiloby dla nie-
go szans¢ na zwickszenie zaradnosci psychicznej i gotowosci spolecznej na co dzien,
zwlaszcza w zmienionej przez chorobe lub niepetnosprawnos¢ bliskich rzeczywistosci.
Wsparcie dostarczane czlonkom rodziny (rodzicom, rodzehstwu, opieckunom) osoby
niepelnosprawnej pozwoliloby wzmocni¢ system rodzinny (mikrospoteczny), co —
prawdopodobnie — przyczynitoby si¢ do poprawy jakosci zycia nie tylko osoby z ograni-
czeniami sprawnosci, ale réwniez odczuwanej jakosci zycia jej rodziny.

Wazne zatem sq pytania o to, jak ksztaltowad, prowadzi¢, wspiera¢ osoby niepet-
nosprawne? Jak pomagac im samym, a w jaki sposéb ich najblizszym w organizowa-
niu warunkdéw sprzyjajacych osigganiu szeroko rozumianej zaradno$ci i samodziel-
nosci? Wazne wydaje si¢ zalozenie, ze punktem wyjscia jest obiektywny poziom jego
rozwoju i ze kazda nawet mala zmiana w zachowaniu, $wiadczaca o wzroScie adapta-
¢ji do Srodowiska w warunkach zmienionych (warunkach, w ktérych powstaja i dia-
gnozowane sg indywidualne trudnosci), swiadczy¢ moze o ksztaltowaniu si¢ nowych
kompetencji i umieje¢tnosci spotecznych, co wyzwala potrzebe podnoszenia poziomu
poprzeczki oczekiwan wobec czlowieka. Warunkiem koniecznym w tym procesie
jest zadowalajacy stan gotowosci spolecznej, umozliwiajacy odczuwanie pozytyw-
nych emocji i uruchamiajacy motywacj¢ do dziatania. W przypadku os6b, u ktérych
sfera mentalno-wyobrazeniowa i aksjologiczno-decyzyjna rozwijajq si¢ prawidtowo,
wazne jest podnoszenie tego poziomu gotowosci w kierunku rozwijania potrzeby
autokreacji'. U tych za$ 0s6b, ktérych rozwéj wykazuje glebsze odchylenia od normy
(np. wieloprzyczynowe zaburzenia o charakterze sprzezonym, genetyczne, rzadkie
pod wzgledem wystepowania) lub zaawansowana niepelnosprawnos¢ (w szczego6l-
nosci intelektualna, ze skutkiem psychicznym) nalezy wspiera¢ pozytywne emocje,
zwigzane z poczuciem przyjemnosci uczestniczenia w relacjach spotecznych, bycia
potrzebnym i rozumianym, poprzez doznawanie empatii oraz przejawéw wrazliwo-
$ci w sytuacjach i zdarzeniach codziennych. Potrzeby te uzna¢ mozna za prioryteto-
we, zwigzane z oczekiwaniami spotecznymi wobec innych ludzi i ich zachowan. Jest
to grupa potrzeb, ktéra zajmuje wazne miejsce w hierarchii; analizujqc np. piramide
potrzeb Abrahama Maslowa, zauwaza si¢, ze potrzeby te sytuuja si¢ na granicy po-
trzeb pierwszorzedowych (pierwotnych) i wtérnych. Ksztattowanie przekonan doty-
czacych aktywnosci dobrze jest rozpoczynac¢ od najmlodszych lat, pamictajac, ze wa-
runkiem efektywnego uczenia si¢ jest doSwiadczanie przez dziatanie. Uruchomienie
wiec wszelkich srodowiskowo dostepnych form aktywizacji spotecznej'” (i zawodo-
wej w przypadku dorostych — Brzezifiska, 2008) — przeklada si¢ nie tylko na wymier-
ne korzysci indywidualne w zyciu os6b niepelnosprawnych i ich rodzin (opiekunéw),
ale takze umozliwia poznanie i zrozumienie mechanizméw psychologicznych i spo-
fecznych, przyczyniajacych si¢ do organizowania bardziej skutecznej pomocy.

W poszukiwaniu mechanizméw przeciwdzialania
wykluczeniu 0séb niepelnosprawnych

Analizujac przejawy dysfunkcjonalnosci rozwojowo-spolecznej (niski poziom goto-
wosci emocjonalno-spotecznej, motywacji, umiejetnosci i zaradnosci) wazne jest,

by usytuowac je na tle domniemanych przyczyn po to, by podja¢ prob¢ niwelowania
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ich poprzez kompensacj¢ potrzeb. Jest to zadanie trudne, gdyz wiele z czynnikéw
oddziatuje w spos6b zintegrowany i wraz z uplywem czasu osoba niepelnospraw-
na rozwija zast¢pcze mechanizmy obronne, ktére przyczyniaja si¢ do intensyfikacji
trudnosci (adaptacyjnych, akomodacyjnych, a takze tych, ktére wystepuja w ob-
szarze dzialann kreatywno-twoérczych). Wéwczas proces wspierania ukierunkowany
jest na dlugo oczekiwany i nie zawsze pozadany efekt. Sytuacja taka moze nastapic¢
wowczas, gdy Srodowisko zycia (Srodowisko oséb znaczacych, takze lokalne) nie jest
do tego procesu odpowiednio emocjonalnie i instrumentalnie przygotowane. Efekt
braku przygotowania wielokrotnie zostaje zintensyfikowany, jesli osoba niepelno-
sprawna doswiadcza przez dlugi czas przejawéw bezradnosci spotecznej (wlasnej
i srodowiska) i temu procesowi poddana jest takze jej rodzina.

Warto przywota¢ elementy teorii koncepcji psychoanalitycznych (i neopsycho-
analitycznych) rozwoju Erika H. Eriksona. Wskazuje ona na interakcje sit wewnetrz-
nych i zewng¢trznych w determinowaniu przebiegu rozwoju czltowieka w cyklu jego
zycia (Schaffer, 2006, s. 408) (cho¢ uwaga — a priori — najbardziej dotyczy okresu dzie-
cifistwa, pozostaje aktualna takze w kolejnych, nastepujacych po dziecifistwie, sen-
sytywnych (szczegblnie wrazliwych) okresach rozwoju, zwlaszcza tych, w ktérych
maja one do zaspokojenia priorytetowe rozwojowo potrzeby'®. Zgodnie z tym zaloze-
niem wszystkie nagromadzone we wczesniejszych okresach doswiadczenia emocjo-
nalno-spoleczne nie pozostaja bez wptywu na ksztattowanie poziomu jego adaptacji,
samoakceptacji, tempa osiaganych sukceséw oraz stopnia radzenia sobie z przezwy-
ciezaniem trudnosci rozwojowych i pokonywaniem okreséw krytycznych!'”. Mozna
zatem twierdzi¢, iz szczeg6lnie dla os6b niepelnosprawnych o op6éZnionym rozwoju
(nie tylko intelektualnym, ale takze rozwoju spolecznym) niezbedne jest stworzenie
jak najbardziej optymalnych warunkéw zgodnie z zasadg wspierania strefy najbliz-
szego rozwoju?’. Strefe taka traktowac mozna jako mape¢ gotowosci cztowieka, kt6-
ra — z jednej strony — uwzglednia obecny poziom jego umiejetnosci, z drugiej — po-
ziom umieje¢tnodci, ktére moze on osiggna¢ w najbardziej korzystnych warunkach.
Potwierdza to fakt, ze wickszos$¢ osiagnie¢ ma charakter i pochodzenie etiologicznie
spoleczne, poniewaz to interakcje grupowe i srodowiskowe tworza strefe najblizsze-
go rozwoju, dajac poczatek wielu wewnetrznym procesom, uruchamiajac mechani-
zmy naprawcze nie tylko okreslonych sprawnosci, kompetencji, ale réwniez przezy-
tych doSwiadczenh na poziomie intrapersonalnym i interpersonalnym?!. Zatozy¢ wiec
mozna, ze wszystko to, czego osoba niepelnosprawna doswiadcza w pozytywnych
emocjonalnie relacjach z najblizszym Srodowiskiem??, staje si¢ waznym poczatkiem
ksztaltowania progresywnych zmian. Dlatego wazne jest podejmowanie wszelkich
dziatafi, umozliwiajacych osobom niepelnosprawnym aktywno$¢ spoteczna, jak
rOwniez twoércza i konsekwentng pod wzgledem temporalnym adaptacje do zycia
spoltecznego, wraz z akceptacja licznych wymagan, jakie ono na jednostke niepet-
nosprawna naklada. Adaptacja ta z pewnoscia moze by¢ utatwiona, gdy dokonuje
si¢ za poSrednictwem oddzialywania licznych czynnikéw chroniacych. Przyktadem
takich dzialati moze by¢ — widoczne w obszarze praktyki (cho¢ mato konsekwent-
ne pod wzgledem instrumentalnej przydatnosci) — wsparcie spoleczne, polegaja-
ce na reorientacji w organizowaniu stuzb i dzialan na rzecz oséb z dysfunkcjami.
Istota oczekiwanych (i na miar¢ dokonujacych si¢ aktualnie mozliwosci) zmian jest
micdzy innymi ksztaltowanie (cze¢stokro¢ wypracowywanie) spotecznie pozytywnej
percepcji niepelnosprawnosci. Obok konkretnych oddziatywan instytucjonalnych,
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np. rewalidacji czy edukacji, podejmowanych w celu zaadaptowania osoby do re-
alizacji jej potrzeb, waznym mechanizmem owej rekonstrukgcji jest oslabienie nega-
tywnych stereotypéw i uprzedzen. Daje si¢ w ten sposéb osobom niepelnosprawnym
prawo i podstawy prowadzenia trybu zycia, ktéry nie rézni si¢ w sposéb zasadni-
czy od zycia oséb, okreslanych w spoteczefistwie jako normalne. Realizacja dazen
do jakze potrzebnej restandaryzacji linii zycia niepelnosprawnych?® powinna polegac
na coraz pelniejszym integrowaniu ich z otaczajacym Srodowiskiem (Maciarz, 1999,
s. 13), na aktywizacji spotecznej i zawodowej, stuzacej podtrzymaniu i realizowaniu
waznych celow zyciowych. Wsréd nich za szczegélnie wazne uzna¢ mozna te, ktore
realizowane sa w obszarze szeroko rozumianej komunikacji spolecznej i aktywnosci
zawodowej.

Rodzaj, tre$¢ i nasycenie emocjonalne komunikatéw spoteczno-kulturowych, ja-
kie odbiera osoba niepelnosprawna i jakie ksztattujq relacje w grupach, w ktérych
sama uczestniczy, staja si¢ czynnikami modelujacymi, a nawet ksztaltujacymi jej po-
ziom gotowosci i dojrzalosci do kontaktu. Interakcje te okazuja si¢ niezbedne, z uwa-
gl na potrzebe czy nawet konieczno$¢ rozwijania kompetencji komunikacyjnych
przez cale zycie i — co wazne — niezwykle elastyczne, na miare obiektywnych moz-
liwosci i potrzeb ich rozumienia. WskaZnikiem tak rozumianych kompetencji jest
indywidualny, mozliwy do osiggni¢cia przez dana osobe poziom ekspresji, zwlasz-
cza w zachowaniach intencjonalnych i celowych osoby niepelnosprawnej. Dlatego
tak wazne jest docenianie waloréw poznawczych komunikacji pozajezykowej (kwe-
stia ta nabiera znaczenia w przypadku oséb z glebszymi deficytami sensorycznymi,
a w szczegblnosci z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualng). Stwarzanie natu-
ralnych warunkéw aktywizacji i komunikacji spolecznej niepetnosprawnych, a takze
kreowanie nowych funkcji sSrodowiska spotecznego i edukacyjnego — to kryteria ba-
zowe, otwierajace spoleczny dyskurs na temat miejsca niepelnosprawnych w otwar-
tym spoleczenistwie i odczytywania w nim wzajemnych oczekiwan oraz standardéw
spotecznych.

Niezwykle trudno jest dostrzec bezposrednie mechanizmy zachowan spotecz-
nych, zwlaszcza te, ktére stwarzajq ryzyko zanizonych ocen (i samoocen). Mecha-
nizm stratyfikacji spotecznej generuje stan, w ktérym osoby niepelnosprawne czujq
si¢ stabsze, gorsze, nieporadne lub mato zaradne, wykluczane z pewnych sfer zycia.
Odczuwajac swoja kondycje jako taka wlasnie, spotykaja si¢ z malq aprobata w per-
cepcji spolecznej; przez pryzmat tych cech i informacji, ktére daja o sobie Swiatu.
Zakres odczuwanego wykluczenia, braku odczuwanej partycypacji wlasnych spraw
tylko czesSciowo zalezy od rodzaju i stopnia sprawnosci. Z pewnoscia osoby cierpiace
na zaburzenia wieloplaszczyznowe, sprzezone z niepelnosprawnoscia intelektualng,
tworza kategorie, ktdra staje si¢ bariera hamujaca mozliwos¢ progresywnych zmian
w obszarze rozwoju osobowosci, komunikagji i edukacji. Kryterium to nie jest jednak
podstawa wyznaczania granic (wyraznych linii demarkacyjnych) w planowaniu re-
lacji i dziatan na poziomie komunikacji interpersonalnej i spotecznej, a takze w sank-
cjonowaniu praw. Waznym kryterium odbioru osoby niepelnosprawnej przez inne
grupy i pelnosprawne Srodowisko spoteczne, jest samoocena osoby niepelnospraw-
nej, odczuwana przez poréwnanie z innymi ludZmi, przez odbiér wlasnych proble-
moéw i1 zaradnosci. Innych, przez codzienng skutecznosé, a zatem to, co sami myS$la
o sobie (Iwanski, Owczarek, 2010). Samoocena, styl zycia i sposéb funkcjonowa-
nia okazuja si¢ kryteriami uruchamianego procesu komunikacji spotecznej; od nich
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tez w spos6b istotny zalezy przebieg procesu komunikowania, jak réwniez ryzyko
marginalizacji. Wykluczenie oséb z ograniczong sprawnoscig przyjmuje charakter
wielowymiarowy i — zdaniem A. I. Brzezinskiej** — objawia si¢ przede wszystkim
ryzykiem: poglebienia oblicza niepelnosprawnosci przez jej usankcjonowanie i brak
potrzeby zmiany; stereotypizacj¢ i stygmatyzacje na poziomie spotecznego odbioru;
redukcje wi¢zi z poszczegdlnymi grupami spotecznymi® poprzez izolowanie od inte-
rakcji; ograniczenie dostepu do réznych débr i zasobéw, zaréwno débr socjoekono-
micznych, jak i wypracowanego kapitatu spotecznego oraz kulturowego. Trudnos¢
codziennego funkcjonowania (cz¢sto takze samorealizacji) 0s6b niepetnosprawnych
w sposéb elementarny moze wigza¢ si¢ z przezwyci¢zaniem i pokonywaniem wta-
snych obcigzen, ograniczen lub niepelnosprawnosci, ale tuz po tych etapach wazne
staje si¢ przelamywanie barier spotecznych. Te bowiem okazuja si¢ wygenerowane
przez przekazywane pokoleniowo sposoby mysSlenia i — utrwalane przez percepcje
i dosSwiadczanie — postawy spoteczne.

Przypisy

! Proces wchodzenia w role spoleczne, uczenia si¢ spolecznych zachowan uwarunkowany jest
wieloma czynnikami, wsréd ktérych za wazne uwaza si¢ te, ktére wiaza si¢ z mozliwoscig czerpa-
nia wzoréw w srodowisku spolecznym, w szczegélnosci od oséb bliskich, znaczacych, atrakcyjnych
spolecznie. Mechanizm uczenia si¢ zachowan spotecznych przez nasladowanie opisywany jest m.in.
przez Alberta Bandur¢. Zdaniem A. Bandury jednostka uczy si¢ szerokiej panoramy potencjalnych
zachowan spotecznych, o sile ktérych (a takze trwatosci) decyduje wiele stosowanych wzmocnien
(kara, nagroda, gratyfikacja i inne) modyfikujacych zachowanie. Wéréd niezbednych elementéw
tego procesu wyrdznia si¢: — zaobserwowanie wzorca; — przechowywanie wzorca; — motoryczna zdol-
nos$¢ do powtérzenia czynnosci oraz — motywacj¢ do powtdrzenia danego zachowania. Analizujac
te elementy wskazac¢ warto, iz istotna role w procesie modelowania pelni specyfika bodzca, a wiec to,
czy jest on znany, atrakcyjny, oryginalny. Prawdopodobnie dlatego tatwiej uczymy si¢ tych zachowan,
ktére zauwazamy u os6b znaczacych, autorytetéw, takze u tych, ktére przyciagaja naszq uwage po-
przez ekstrawagancje w eksploracji swoich zachowan spolecznych. Aby wzorzec zachowania zostat
zapamig¢tany, bardzo wazne jest zrozumienie jego sensu i intencji, ktére z soba niesie. Kolejng kwestia
jest to, iz odwzorowujemy zachowania, ktére sq behawioralnie dost¢pne, co oznacza, ze uczymy si¢
tych zachowan spotecznych, ktére potrafimy uskutecznié, a zatem fizycznie do§wiadczy¢. Waznym
komponentem dzialania jest motywacja do nabywania kognitywnych wzoréw zachowan, tzw. wie-
dzy proceduralnej. Wicksza sktonnos¢ do powtarzania okreslonych zachowan wystepuje w przypad-
ku, gdy wiemy, ze zostaly one wzmocnione. Uczenie si¢ przez obserwacj¢ obejmuje wiec swoiste
warunkowanie zast¢pcze. Oznacza to, ze uczymy si¢ — w giéwnej mierze — tych zachowan, ktére
obserwujemy jako wzmacniane u Innych. (Bandura, 1986; Galdowa, 1999; Suchodolska, 2006).

2 Szerzej R. Szarfenberg — czlonek Parlamentarnego Zespotu Zréwnowazonego Rozwoju Spolecz-
nego ,, Spoteczenstwo FAIR” (Szarfenberg: 2012; Szarfenberg, 2008).

? Polietiologiczno$¢ rozwoju czlowieka opisywana przez wielu autoréw. Odniesienia do uwarunko-
wan rozwoju intelektualnego odnajdujemy m.in. w opracowaniu Marii Tyszkowej (Tyszkowa, 2000).

4 Przyktadem moga by¢ miedzy innymi: ograniczenia rozwoju, zaburzenia natury funkcjonalne;j,
wewngtrznie uwarunkowane problemy adaptacyjne, zaréwno te, ktdre wiaza si¢ z zaburzeniami so-
matycznymi, sensorycznymi, kinestetycznymi, jak i te, ktére sa odpowiedzia na obiektywny nizszy
od przeci¢tnego (mieszczacego si¢ w normie rozwojowej i psychologicznej) poziom percepgji i rozu-
mienia otoczenia (standardu rozwoju intelektualnego).

> Mowa o czynnikach zwigzanych z dysfunkcjonalnoscia rodziny i Srodowiska spoleczne-
go, zwlaszcza os6b znaczacych, ktére w sposob niezwykle naturalny i cz¢sto rowniez dynamicz-
ny oddzialujg na kondycje osoby, dostarczajac jej wymiernych spolecznie bodZcéw do tworzenia
si¢ okreSlonych schematéw myslenia i dzialania, wyznaczajacych mozliwo$¢/szans¢ internalizacji
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podzielanych wartosci i norm, albo tez odrzucania ich poprzez zaprzeczanie na skutek braku psy-
chicznego ich podzielania. Dysfunkcjonalno$¢ ta moze przybiera¢ rézne postacie; czasami wigze si¢
z realnym deficytem opiekunczo-wychowawczym z powodu niskiego poziomu $wiadomosci i zarad-
nosci zyciowej/codziennej rodziny, czasami jednak — co wydaje si¢ ostatnio do$¢ powszechne — wy-
generowane jest wraz ze wzrastajacq potrzeba konsumpcji spoteczenstwa, w tym takze samych ro-
dzicéw i upowszechnia styl zycia rodziny, w ktérym brakuje odpowiednich warunkéw do budowania
wigzi i poczucia emocjonalnego bezpieczenistwa cztonkéw tej rodziny (Melosik, 1999).

¢ Okresy sensytywne rozwoju to okresy krytyczne pod wzgledem pewnej wrazliwosci na bodzce
(Brzezinska, 2000, s. 133-136).

7 Genetyczne rozumienie uwarunkowan rozwoju czlowieka odnosi si¢ do przyjecia zalozenia,
iz problemy funkcjonowania dziecka moga by¢ spowodowane konsekwentnie rozwijajacymi si¢ stab-
szymi predyspozycjami do rozwoju przekazanymi w genotypie przez jego rodzicéw (patrz — geno-
gram). Ukazuja to wyniki badan psychologicznych dotyczacych koncepcji siebie i koncepcji na zycie.

8 Zdaniem M. Tyszkowej wczesne doSwiadczenia uwarunkowane kulturowo (zwlaszcza poli-
sensoryczne) odgrywaja role istotnych pierwowzoréw w procesie ksztaltowania proceséw percep-
cyjnych stuzacych rozwojowi tozsamosci ,,Ja”. Rozwéj osobowosci — indywidualnosci poznawczej,
emocjonalnej i spolecznej — dziecka poczatkowo dokonuje si¢ wylacznie w kontaktach z osobami
znaczacymi; w tym polu interakcji nast¢puje rozpoznawanie bodzcéw, wspottworzacych podstawo-
wy kontekst do kreacji ,,Ja”. Rozwdj ten jest tym pelniejszy, im bardziej zlozone i interaktywne jest
srodowisko zycia (Oles, 2002, s. 166).

® Mowa o r6znych zasobach, poczawszy od zasobow egzystencjalno-materialnych w §rodowisku
spolecznym i lokalnym, potencjatu kapitalowego srodowiska, skonczywszy na kulturowym.

10 Zadania rozwojowe to wazne zadania, realizowane na kazdym z etapéw zycia, poczawszy
od zadan okresu wczesnego dziecinstwa, po zadania okresu p6Znej dorostosci. Kazde z nich obejmu-
je rozw6j waznych dla jednostki w okreslonym wieku umiejetnosci i kompetencji ( Szczurek-Boruta,
2008, s. 709-713; Szczurek-Boruta, 2008, s. 35-48). Szerzej takze o samorealizacji zawodowej jako
plaszczyznie doswiadczania wlasnych kompetencji, wlasnej skutecznosci, jak réwniez uczestniczenia
w zlozonych relacjach interpersonalnych zob. Suchodolska, 2009, s. 83-102; Majewski, 1999, s. 179).

"I Tematyka poczucia jakosci zycia podejmowana jest na gruncie wielu dyscyplin. Kazde z ujec
pozwala przyjrzec si¢ kwestii subiektywnej oceny poziomu wlasnej aktywnosci, odczuwanej samo-
dzielno$ci, zadowolenia z zycia, wreszcie kondycji psychospolecznej. Nowego wymiaru zyskuje kate-
goria poczucia jakosci zycia wéwczas, gdy odwolujemy ja do kwestii funkcjonowania i autopercepcji
0s6b niepelnosprawnych — o zréznicowanych dysfunkcjach, ktérych skutki psychospoteczne nie eli-
minuja poczucia kontroli i oceny wlasnego zycia (Stas-Romanowska, Frackowiak, 2007, s. 15-24;
Miklewska, 2008, s. 457-472).

2.0 funkcjonowaniu cziowieka niepelnosprawnego w okreslonym Srodowisku zycia decydu-
ja rézne grupy wsparcia: w szczeg6lnosci — Srodowisko rodzinne i wychowawcze (takze edukacyj-
ne), réwiesnicze, jak réwniez warunki zycia i mozliwosci doSwiadczania siebie, czgsto uzaleznione
od dziatania czynnikéw zewngetrznych, bezposrednio zwigzanych z systemem polityki spolecznej,
edukacyjnej czy kulturalnej — a w przypadku oséb dorostych — takze polityki zatrudnienia (Sucho-
dolska, 2009).

3 Gotowos¢ spoleczna to stan emocjonalny i behawioralny; okresla stan umozliwiajacy podjecie
dziatania. Pojecie to moze si¢ odnosi¢ do wielu obszaréw zycia, zakreséw zdobywanych umieje¢tno-
Sci, takze dokonywania trudnosci, ktérego warunkiem koniecznym jest odczuwanie przez jednostke
pozytywnych emocji.

4 Tzolacja jest efektem (nast¢pstwem) spolecznym nie tylko nieprawidlowego (nieporadnego)
funkcjonowania samej osoby niepelnosprawnej lub niezaradnego srodowiska, ale takze dzialan in-
stytucjonalnych. Zdaniem A. Radziewicza-Winnickiego mozemy ja dostrzec zar6wno w wezszym ro-
zumieniu, jak i w szerszym kontekscie, kiedy dotyczy uniemozliwienia uczestnictwa osoby niepelno-
sprawnej w systemie pracy, kultury i wymiany spotecznej (takze formach spedzania czasu wolnego).
Wielokrotnie do sytuacji tej dochodzi na skutek drugoplanowej etykietyzacji i stygmatyzacji spolecz-
nej — jako mechanizméw wykluczajacych mozliwos¢ kontynuowania kontaktu spolecznego (w szcze-
g6lnosci za zasadach réwnorze¢dnosci partneréw) (Radziewicz-Winnicki, 2009, s. 15-23; Dykcik, 1998).

> Przykladem takich rozwiazan moze by¢ organizowanie szkolen i kurséw w zakresie asystenta
osoby niepelnosprawnej dla cztonkéw rodziny np. niepelnosprawnego dziecka, umozliwiajac jej tym
samym nowa forme aktywizacji poprzez prawne zatrudnienie jej w wymiarze kilku godzin dziennie.
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Innym przyktadem dziatan wspierajacych rodziny jest organizowanie warsztatéw dla rodzicéw dzieci
niepelnosprawnych (takze tych dorastajacych lub juz dorostych), ktére umozliwityby rozwdj kompe-
tencji wychowawczych, eliminujac ryzyko nadopiekurniczosci.

6 Autokreacja — bedaca elementem osobniczego rozwoju — jest procesem niezwykle trudnym,
wrazliwym na dziatanie czynnikéw zewnetrznych. Dlatego tez w poszukiwaniu prawidlowosci
proceséw rozwojowych w obszarze koncepcji spolecznego Ja pomocne i uzasadnione wydaje si¢
uwzglednienie kontekstualno-dialektycznych mechanizméw rozwoju. Pozwala to na zilustrowanie
tla spolecznego i kulturowego cztowieka, ktéry — wraz ze zwigkszajaca si¢ wspolzaleznoscia miedzy
r6znymi kontekstami kulturowymi, w ktérych uczestniczy — poszukuje swojej oryginalnosci i nie-
powtarzalno$ci. Dlatego tez niezwykle wazne sa wszystkie bodZce rozwojowe, regulujace zdolnosé
spolecznego przystosowania si¢, umiejetnos¢ komunikowania, gotowos¢ do podejmowania dialogu
z Innymi, rozwijania swoich indywidualnych zdolnosci poznawczych oraz aksjologicznych kom-
petencji w kolejnych okresach zycia. Ten fazowo przebiegajacy proces, jego liczne uwarunkowania
i prawidlowosci okazuja si¢ niezwykle istotne dla stworzenia ostatecznej autoprojekcji — koncepcji
oraz kondycji osobowego i spolecznego Ja u progu dorostosci.

7 Mowa o aktywnosci spolecznej realizowanej warsztatowo i treningowo.
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Mechanizmy przeciwdzialania wykluczeniu spolecznemu
i edukacyjnemu osdb niepelnosprawnych

Swiat, w ktérym funkcjonuja osoby niepelnosprawne, jest bardziej zlozony, trudny, pelen licznych
probleméw dnia codziennego. W Swiecie tym niepelnosprawny cztowiek egzystuje w obrebie nakta-
dajacych sie na siebie grup i kregéw spolecznych o okreslonej swiadomosci i specyfice mentalnej.
W tych warunkach zachodzi codzienna wymiana komunikacji, informacji, wrazen i emocji. Grupy
te w sposéb mniej lub bardziej posredni decyduja o postrzeganiu siebie w kontaktach kulturowo-spo-
fecznych z innymi ludZmi (w spolecznosci — rodzinnej, réwiesniczej, lokalnej, a takze — kulturze, nie-
obojetnej na system spoleczno-polityczny). Przynaleznos$¢ ta umozliwia¢ powinna wykorzystywanie
zasobow wiasnych i srodowiska przez osoby niepelnosprawne, a takze aktywne przekraczanie przez
nie wlasnych granic (i ograniczenl zwigzanych z niepelnosprawnoscia), by mogly sie rozwijac i unik-
na¢ marginalizacji swoich mozliwo$ci. Opracowanie to ma na celu ukazanie mechanizméw, ktére
moga czlowieka (zwlaszcza cztowieka niepelnosprawnego) przed tym procesem wykluczenia chroni¢.
Stowa kluczowe: niepetnosprawnos¢, wykluczenie, przeciwdziatanie wykluczeniu

Mechanisms for preventing social and educational exclusion
of disabled people

The world of disabled people seems more complex, difficult, and full of everyday problems. In this
world, a disabled person functions within some overlapping groups and social spheres of specific
awareness and mentality. What takes place in these conditions is the daily exchange of communica-
tion, information, impressions and emotions. In a more 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 to the socio-political system). This affiliation
should allow the disabled to use 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) so that they could develop and avoid marginalization of their opportunities. This study aims at
presenting mechanisms which can protect a person (especially a disabled one) from such exclusion.
Keywords: disability, exclusion, counteracting exclusion

Translated by Agata Cienciala
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NAUCZYCIELE SZKOLY OGOLNODOSTEPNEJ O SWOJEJ
PRACY Z DZIECKIEM LEKKO NIEPEENOSPRAWNYM
INTELEKTUALNIE - WYNIKI BADAN PODEUZNYCH

Reformowanie systemu edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi wpisuje si¢ w tendencj¢ ogélnych przemian spotecznych ujawnionych zmianami
oczekiwan wobec szkoly i ksztattowanych na ich kanwie zadan nauczycieli. W oma-
wianym obszarze, ksztalcenia i wychowania uczniéw niepelnosprawnych, w ostat-
nich dwu dekadach nastapila wyrazna ewolucja trendéw edukacyjnych. Najbardziej
ich jaskrawy wymiar ukazuje przej$cie od ksztalcenia separacyjnego, przez integra-
cyjne, do edukacji wlaczajacej. Przeobrazania postaw spotecznych wobec niepeino-
sprawnosci oraz szereg drobnych, ale konsekwentnych zmian, w zakresie finanso-
wania, organizacji pracy oraz rozwigzan metodycznych, skutecznie przyczynilo si¢
do wydatnego wzrostu liczby uczniéw z orzeczona potrzeba ksztalcenia specjalnego
realizujacych obowigzek szkolny w placéwkach ogélnodostepnych. W kontekscie
tych przeobrazen jawi si¢ wiele pytan o przygotowanie szkoly powszechnej, ze szcze-
gélnym uwzglednieniem kompetencji nauczycieli, do pracy z uczniem niepeino-
sprawnym. Analiza opracowan naukowych skupionych na wskazanym problemie
ukazuje rézne stanowiska autoréw, nie dostarczajac tym samym jednoznacznych od-
powiedzi (np. Firkowska-Mankiewicz, 2004; Zamkowska, 2009; Chrzanowska, 2010;
Szumski, 2010).

Deskrypcja i wyjasnianie sytuacji szkolnej dziecka niepelnosprawnego w szkole
ogblnodostepnej moze przyjmowac wiele réznych strategii wpisanych w poszukiwa-
nie prawidlowosci, zaleznosci lub/i unikatowosci, kontekstowosci okreslonych pro-
blemoéw, z wykorzystaniem réznych metod i technik badawczych. Wigkszo$¢ z nich
obejmuje jednak strategie poprzeczne, ktére umozliwiajq oglad w okreSlonym czasie
bez odwotania do danych z poprzednich lat, co utrudnia uchwycenie i opisanie fak-
tycznych zmian.

Celem opracowania jest zaprezentowanie deklaracji nauczycieli szk6t ogélnodo-
stepnych na temat wybranych aspektéw pracy z uczniem lekko niepelnosprawnym
zebranych w odst¢pie pieciu lat. Ich poréwnanie umozliwia pokazanie deklarowa-
nych przemian zachodzacych w obszarze ksztalcenia inkluzyjnego omawianej gru-
py uczniéw. Tekst sktada si¢ z trzech podstawowych czesci. Prezentacje i analize
danych poprzedzam krétkim zarysem problematyki ksztalcenia uczniéw niepetno-
sprawnych oraz istoty edukacji inkluzyjnej. Cato$¢ opracowania zamykaja konklu-
zje konicowe.
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Szkola ogélnodostepna jako miejsce wielostronnego rozwoju ucznia
niepelnosprawnego intelektualnie w dwoch perspektywach

W tradycyjnym ujeciu, typowym dla pedagogiki specjalnej drugiej potowy
XX wieku, uwydatniano ograniczenia rozwojowe dzieci niepelnosprawnych intelek-
tualnie. Rozpatrywanie ich potencjatu rozwojowego oraz potrzeb edukacyjnych zwy-
kle opierano na diagnozie nozologicznej ukazujacej braki, zaburzenia i niedostatki
rozwojowe. Dlatego tez w literaturze z tego okresu znajdujemy wiele charakterystyk
ucznia niepelnosprawnego osadzonych w biologicznym modelu niepelnosprawno-
$ci, ukonstytuowanym na deficytach w zakresie spostrzegania, uwagi, pami¢ci, my-
Slenia i jezyka, trudnosciach adaptacyjnych i zaburzeniach emocjonalnych. Natu-
ralng konsekwencja takiego obrazu bylo podejscie do procesu uczenia si¢ tej grupy
uczniéw zogniskowane na zaburzeniach w kazdej z jego faz (np. Kostrzewski, 1981,
s. 114-118; Sckowska, 1985; Wlodarski, 1998, s. 209; s. 147-149). To za$ prowadzito
do podkreslania specjalnych potrzeb edukacyjnych definiowanych na kanwie 7ré-
det utozsamianych z przywolanymi ograniczeniami. W tej perspektywie mozliwosci
integracyjne (takze w szerokim ujeciu spotecznym) ucznia niepelnosprawnego in-
telektualnie wiazaly si¢ z podejsciem strukturalno-funkcjonalnym. Stad wizerunek
ucznia niepelnosprawnego nabywany w trakcie studiéw przez nauczycieli, zwlasz-
cza specjalnosci ogélnopedagogicznych i nauczycielskich (przedmiotowych), ni6st
ze soba Ick przed jego integracjq i inkluzja. Inaczej ujmujac — juz w teorii opierat
si¢ gléwnie na sytuacjach trudnych generowanych przez dysfunkcjonalnosé, niepo-
radnos¢, niesymetrycznos¢ oczekiwan wychowawczo-dydaktycznych wynikajgcych
z realizacji treSci programowych do faktycznych mozliwosci dziecka. Warto jednak
podkresli¢, ze podejscie to niosto takze pewne korzy$ci. Mozna ich szuka¢ w uczula-
niu pedagogdw na specjalne potrzeby i uzmystawianiu koniecznosci indywidualnego
podejscia do ucznia z niepelnosprawnoscia.

Przemiany rzeczywisto$ci spolecznej zainicjowane na poczatku lat 90. (w teo-
rii pedagogiki specjalnej widoczne znacznie szybciej), ukonstytuowane na zmianie
postaw spolecznych wobec 0séb niepelnosprawnych, objawiajace si¢ uznaniem ich
pelnego prawa do pelnej partycypacji w dobrach spolecznych, autonomii i w efek-
cie swobody wyboru formy i miejsca edukacji doprowadzily do wzmozonego za-
interesowania integracja i inkluzjg w obszarze ksztalcenia i wychowania. To zas$,
wraz z uznaniem spolecznego paradygmatu niepelnosprawnosci jako wiodacego,
doprowadzito do transformacji w postrzeganiu ucznia niepelnosprawnego. Zacze-
to podkresla¢, ze rozw6j uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng wpisuje si¢
w ogollne tendencje rozwojowe dzieci i mlodziezy pelnosprawnej (Pilecka, 1996,
s. 9). Szczegblnie w przypadku lzejszych stopni niepelnosprawnosci zaczeto dostrze-
gac znaczenie i istote relacji spotecznych w procesach edukacji, a w samej niepeino-
sprawnosci dostrzezono pierwiastki relatywne osadzone w sposobach definiowania
ich potencjatu (np. Krause, 2000; Zétkowska, 2004; Rzeznicka-Krupa, 2009). W re-
zultacie tych przemian nastgpita (i ciagle nast¢epuje) zmiana wizerunku ucznia nie-
pelnosprawnego (takze, a moze szczeg6lnie intelektualnie). Zaczeto dostrzegac jego
ogollne — wspdlne potrzeby osadzajac je w perspektywie specjalnej drogi ich realizacji
(Kosakowski, 2003, s. 169).

Warto podkresli¢, ze kreowanie korzystnych warunkéw rozwoju uczniéw nie-
pelnosprawnych intelektualnie w placéwkach ogélnodostepnych nie jest procesem
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fatwym. Na poziomie organizacyjnym wymaga wdrazania wielu rozwigzan obejmu-
jacych rézne formy wsparcia (m.in. specjalistyczne Srodki dydaktyczne, dodatkowe
zajecia rewalidujace, indywidualne programy, specjalistyczna diagnoza) oraz pracy
w jednej klasie na r6znych poziomach. Wazna role w tym procesie odgrywa liczeb-
no$¢ klas oraz kompetencje z zakresu pedagogiki specjalnej nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej i przedmiotu. Naturalnie wiele zalezy tez od nastawienia pedago-
gbéw — ich zaangazowania i ksztattowania ogdélnej kultury edukacji wlaczajacej. Sy-
tuacja ucznia niepelnosprawnego w zespole klasowym, w pewnym zakresie, uzalez-
niona jest takze od niego samego (np. potencjalu rozwojowego, motywacji do nauki
i wspéltpracy).

Sytuacja szkolna uczniow z lekkq niepelnosprawnos$cia intelektualna
w ocenie nauczycieli - prezentacja i analiza wynikéw badan wtasnych

Ocena sytuacji ucznia niepelnosprawnego w szkole moze przebiega¢ wielotorowo.
Jeden z nurtéw badan Scisle taczy si¢ z przywotang wczesniej perspektywa funkcjo-
nalna. Jego podstawa jest pomiar wynikéw ksztalcenia dokonany np. testami kom-
petencji koniczacymi okreSlone szczeble edukacji. Niewatpliwym walorem takich ba-
dan jest ich obiektywnos¢ i mozliwos¢ poréwnywania w szerokiej, ogélnokrajowej
skali, stabszq strong natomiast — obdarcie z kontekstu faktycznych relacji w klasie
irzeczywistego funkcjonowania dziecka na tle calej grupy.

Innym sposobem jest analiza deklaracji nauczycieli na temat wybranych aspek-
téw pracy z uczniem niepelnosprawnym. Slabsza stronag perspektywy tej jest su-
biektywnos¢ odczué respondentdéw, mocng za$ — ocena sytuacji (okreslonych jej
wskaznikéw) na tle catego zespotu klasowego. Nalezy jednak podkreslié, ze przyjecie
perspektywy nauczyciela (z zalozeniem, ze jest ona jedna z wielu mozliwych) jest
zarazem przyjeciem widoku gltéwnego animatora owej sytuacji, co uzasadnia tego
typu eksploracje.

Prezentowana koncepcja badan wpisuje si¢ w drugi z oméwionych wyzej, przy-
ktadowych nurtéw badan. Dane zostaly zebrane za pomoca kwestionariusza ankie-
ty w dwoch etapach. Pierwszy w roku szkolnym 2004/05, drugi — pi¢¢ lat pdZnie;.
Grupe badana stanowilo 300 nauczycieli (po 150 na kazdym etapie) z wojewddztwa
Slaskiego. Dobdr badanych zostal dokonany technika dostepnosci, a gtéwnym kry-
terium byla praca w klasie ogélnodostepnej, do ktérej uczeszcza uczen z lekka nie-
pelnosprawnoscig intelektualng. Ze wzgledu na ograniczone ramy opracowania oraz
podjcta w nim problematyke, prezentuje jedynie wycinek zebranych danych'. Jako
wskazniki sytuacji wychowawczej i dydaktycznej ucznia lekko niepelnosprawnego
intelektualnie w zespole klasowym zostaly przyjete deklaracje dotyczace: rozumie-
nia i wykonywania polecen oraz odpowiadania na pytania kierowane do catej kla-
sy, podejmowania pracy na poziomie ucznia (czyli indywidualizowania jego procesu
ksztalcenia), motywowania go, a takze kontrolowania i korygowania jego czynnosci.

Pytania i polecenia w aspekcie dydaktycznym czesto rozpatrywane sa iacznie
i zaliczane do zadann dydaktycznych. Ich istotq jest zestawienie tego, co dane oraz
wskazanie tego, co poszukiwane (Morszczyniska, 1991, s. 55). Spogladajac jednak
nieco szerzej na problematyke zadan dydaktycznych warto wspomnie¢, ze ich wazna
funkcja (w aspekcie organizacji proceséw ksztalcenia i realizacji celéw) jest zadanie
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podjecia czynnosci, ktére prowadza do wywolania zmian w osobowosci wykonawcy
zadania (Kojs, 1994, s. 115). Stad tez ich kierowanie do calej klasy lub wylacznie
do jednego ucznia (w omawianym przypadku niepelnosprawnego intelektualnie)
spelnia funkcje integrujace (wlaczajace) lub segregujace. Dlatego deklaracje nauczy-
cieli na temat rozumienia i wykonywania polecen przez ucznia lekko niepelnospraw-
nego intelektualnie kierowane do catej klasy sa wskaznikiem faktycznej jego inkluzji
w zespole klasowym. Procz tego deklaracje te mozna rozpatrywac réwniez w aspek-
cie oceny funkcjonowania poznawczego ucznia na tle zespotu klasowego, co z ko-
lei wspétokresla jego potencjat integracyjny. Wszak czeste niezrozumienie zadania
(pytania i polecenia) $wiadczy o potrzebie glebszej indywidualizacji ucznia niepet-
nosprawnego, co z kolei w praktyce spycha go poza gléwny nurt dzialan i spetnia
funkcje segregujace. Zestawienie deklaracji dotyczacych rozumienia i wykonywania
polecenh oraz odpowiedzi na pytania przez ucznia z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng kierowane do calej klasy zostaly zaprezentowane w tabelach 11 2.

Tabela 1. Deklaracje nauczycieli na temat rozumienia i wykonywania polecen kierowanych do klasy
przez ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna

Uczen z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna rozumie i wykonuje
polecenia kierowane do calej klasy

wecale rzadko czesto zawsze
n % n % n % n %
Rok 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

szkolny

razem 8 2,7 139 46,3 144 48,0 9 3,0

2= 1,11 (df=2") ni.” C= 0,060™
* W przypadku braku lub bardzo matej liczby wskazan w wyr6znionej kategorii (na przyktad
w tabeli 1 — zawsze) w celu spelnienia warunkéw stosowania testu x2 faczono ja z grupa sasiednia,
spelniajac warunek logicznego zwiazku i zblizonej wartosci. Stad stopien dowolnosci w przypadku
tabeli 1 wynosi: 2, a nie jak wynika ze struktury tabeli: 3. Analogiczne sytuacje powtarzaja si¢ takze
w kolejnych tabelach.
** Jako poziom istotnosci w niniejszej pracy przyj¢to, na ogdl stosowana w naukach spotecznych,
wartos¢ 0,05 (Zaczynski, 1997).
*** Procz wartosci y2 podaje¢ takze wspolczynnik zbieznosci C Pearsona opisujgcy stopieni zwigzku
w obrebie tabeli (Ferguson, Takane, 1997, s. 248; Mikrut, 1999, s. 154-155).

Analiza danych pokazuje, ze niespelna polowa z omawianej grupy uczniéw,
w opinii ich nauczycieli, rzadko radzi sobie ze rozumieniem i wykonywaniem po-
lecen, a nieznacznie wi¢cej nie ma z ta czynnoscig kiopotéw. Skrajne przypadki
(wcale i zawsze) stanowig marginalny odsetek deklaracji respondentéw. Przy czym
wyniki pierwszego badania praktycznie nie r6znia si¢ od danych zebranych na jego
drugim etapie (stopien zwigzku w obrebie tabeli miesci si¢ w przedziale: prawie nic
nie znaczacy). To za$ pokazuje, ze przez pi¢c lat nie zaszly praktycznie zadne zmia-
ny w badanym obszarze. Naturalnie dane te mozna rozpatrywa¢ w dwdéch nasta-
wieniach. Pierwsze méwi, ze az polowa uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie
niezle radzi sobie w gléwnym nurcie edukacji ogélnodostepnej, drugie — przeciw-
nie, pokazuje, ze az potowa omawianych uczniéw pozostaje zwykle na marginesie
tego nurtu.
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Zblizony rozklad odpowiedzi ukazuja deklaracje nauczycieli na temat odpowia-
dania przez ucznia z lekka niepelnosprawnoscig intelektualnag na pytania kierowane
do catej klasy (tabela 2). Przy czym wnikliwa analiza danych ukazuje przewage opi-
nii niekorzystnych.

Tabela 2. Deklaracje nauczycieli na temat odpowiadania na pytania kierowane do catej klasy przez
ucznia z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna

Uczen z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna odpowiada na pytania
kierowane do calej klasy
wecale rzadko czesto zawsze

n % n % n % n %

K 2004/05 5 3,3 90 60,0 53 35,4 2 1,3

Ro 2009/10 4 2,7 85 56,6 55 36,7 6 4,0
szkolny

razem 9 3,0 175 58,3 108 36,0 8 2,7

2= 0,56 (df=2") ni. C= 0,043
* Po polaczeniu odpowiedzi: cz¢sto i zawsze.

Réznice wynikaja zapewne ze struktury dzialan wywolywanych przez polecenia
(czesciej angazujaq one czynnosci oparte na konkretach, zwigzane np. z wyszukaniem,
podkreslaniem, odwzorowaniem) od pytan (ulokowanych w sferze jezyka i opartych
na abstrakcjach), co rzecz jasna sprawia uczniom o obnizonej sprawnosci intelektu-
alnej wigksze problemy (np. Wyczesany, 2005, s. 30-31). Takze i w tym przypadku
réznice mi¢dzy pierwszym i drugim etapem badan sg nieistotne statystycznie.

Kolejne pytanie zadane nauczycielom zwigzane jest juz z organizacjq pracy lekcyj-
nej, ale jego istota zostata zakorzeniona w poprzednich. Zaprezentowane trudnosci
w rozumieniu i wykonywaniu ogdélnych polecen oraz w odpowiadaniu na pytania
kierowane do catej klasy sa jednoczesnie wskaznikiem potrzeby indywidualizowania
pracy ucznia niepelnosprawnego intelektualnie. Praca na r6znych poziomach wiagze
si¢ z poswiecaniem okreslonego czasu na organizacje czynnosci w kazdej z wyrdz-
nionych grup. To stawia nauczyciela w okoliczno$ciach wyboru - kiedy i jak koncen-
trowac si¢ na dziecku ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ,,skazujac” grupe
uczniéw o prawidtowym rozwoju na prace samodzielng i odwrotnie. Deklaracje re-
spondentéw na temat niepracowania z uczniem lekko niepelnosprawnym intelektu-
alnie na jego poziomie, mimo takiej potrzeby, sa wicc wskaznikiem sytuacji trudnych
organizacyjnie. Dane obrazujace to zagadnienie zostaly zaprezentowane w tabeli 3.

Tabela 3. Deklaracje nauczycieli na temat niepracowania z uczniem lekko niepeinosprawnym
intelektualnie na poziomie jego mozliwosci mimo takiej potrzeby

Nie podejmuj¢ pracy z uczniem lekko niepelnosprawnych intelektualnie
na jego poziomie mimo takiej potrzeby
wecale rzadko czesto bardzo cz¢sto
n % n % n % n %
Rok 2004/05 14 9,3 78 52,0 55 36,7 3 2,0
szkolny | 5009/10 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

2 = 23,94 (df=2")i. C = 0,217
* Po polgczeniu odpowiedzi: cz¢sto i bardzo czesto.
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Analiza deklaracji daje obraz ogdlnie pozytywny. Wszak jedynie co czwarty bada-
ny przyznaje, ze nie podejmuje indywidualnej pracy czesto (marginalnie bardzo cze-
sto), mimo takiej potrzeby. Szczegdlnie optymistyczne sa odpowiedzi (ponad 12%)
wskazujace, ze sytuacje te wcale nie majg miejsca. To za$ zacheca do sformutowania
przypuszczenia, ze pedagodzy generalnie radza sobie z organizacjq pracy na zrézni-
cowanych poziomach. Zaskakujace natomiast sa réznice istotne statystycznie ujaw-
nione w zbiorach danych zebranych na poszczegdlnych etapach badania. Ukazujq
one pozytywne zmiany w kontekscie koncentracji na omawianej grupie ucznidw,
to za$ mozna laczy¢ z rozpowszechnieniem koncepcji ksztalcenia inkluzyjnego (tak-
ze integracyjnego) i by¢ moze ze wzrostem, w ostatnich latach, liczby pomocy me-
todycznych ukazujacych konkretne metody pracy i rozwigzania praktyczne takich
okolicznosci ksztalcenia.

Innym problemem praktycznym jest odpowiednie motywowanie uczniéw nie-
pelnosprawnych intelektualnie do nauki. Kwestia ta nalezy do kluczowych kon-
tekscie podkreslanych potrzeb (w zakresie intensywnosci i jakoSci) motywacyjnych
omawianej grupy dzieci (Borzyszkowska, 1987, s. 40—41). Dlatego pytanie na temat
nieodpowiedniego motywowania wydaje si¢ zasadne. Dane obrazujace ten problem
zostaly zaprezentowane w tabeli 4.

Tabela 4. Deklaracje nauczycieli na temat nieodpowiedniego motywowania ucznia z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng do pracy

Nieodpowiednio motywuj¢ ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
wcale rzadko czgsto zawsze
n % n % n % n %
K 2004/05 24 16,0 105 70,0 21 14,0 0 0,0
Ro 2009/10 37 24,7 95 63,3 17 11,3 1 0,7
szkolny
razem 61 20,3 200 66,7 38 12,7 1 0,3

2 = 3,50 (df=2") ni. C = 0,107
* Po polaczeniu odpowiedzi: czgsto i zawsze.

Generalnie opinie respondentéw ukazujq pozytywny obraz rozpatrywanego za-
gadnienia, jedynie co 6smy badany deklaruje, ze cz¢sto nie motywuje ucznia odpo-
wiednio. Oglad danych pokazuje nieznaczng tendencje zmiany na korzysc. Jest ona
szczegOlnie widoczna w kolumnie pierwszej tabeli, czyli w grupie deklaracji zdecy-
dowanie negujacych sytuacje nieodpowiedniej motywacji, chociaz obraz ten cze¢scio-
wo zostal skompensowany w kolejnej kategorii, gdzie zostata odnotowana niewielka
zmiana w przeciwnym kierunku. Generalnie jednak wyniki badan poszczegélnych
etapOw nie rdzniq si¢ w sposob istotny statystycznie.

Dopelnieniem uproszczonego obrazu sytuacji ucznia z lekka niepelnospraw-
noscig intelektualng w klasie ogélnodostepnej sa deklaracje respondentéw na te-
mat ich niewystarczajacego kontrolowania i korygowania. Takze i to pytanie jest
konsekwencjq przynajmniej czesSciowo specyficznych zadan rozwojowych tej grupy
uczniéw (Borzyszkowska, 1987, s. 41-42) i nabiera ono szczegdélnego znaczenia wla-
$nie w zespole uczniéw o prawidlowym rozwoju. W omawianym kontekscie warto
wspomnie¢ o jeszcze jednej istotnej zmiennej warunkujacej ich sytuacje dydaktyczna
w szkole powszechnej. Ot6z charakteryzujac te grupe, zwykle uzywa si¢ okreslenia,
ze niepelnosprawnos¢ intelektualna lekkiego stopnia nie manifestuje si¢ wyraznie.
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Dlatego tez czasem postrzega si¢ i definiuje potrzeby tej grupy uczniéw w katego-
riach zaniedbania, lenistwa, nieprzystosowania spolecznego, co dodatkowo uzasad-
nia ich sytuacja rodzinna, poniewaz spora cze$¢ dzieci tych wychowuje sic w rodzi-
nach o niskim statusie spolecznym, ekonomicznym i kulturowym (Otrebski, 1997,
s. 21; Kosakowski, 2003, s. 30). To zaS wymusza intensywniejszg kontrole i korekcje
(spelniajaca takze zadania motywujace). Dane dotyczacych tej problematyki zostaly
zaprezentowane w tabeli 5.

Tabela 5. Deklaracje nauczycieli na temat niewystarczajacego kontrolowania i korygowania ucznia
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng

Niewystarczajaco kontroluj¢ i koryguje prace ucznia
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualnag
wecale rzadko czesto zawsze

n % n % n % n %

. 2004/05 21 14,0 95 63,3 33 22,0 1 0,7

Rok 2009/10 21 14,0 93 62,0 36 24,0 0 0,0
szkolny

razem 42 14,0 188 62,7 69 23,0 1 0,3

42 = 0,08 (df=2") ni. C = 0,016
* Po polaczeniu odpowiedzi: czgsto i zawsze.

Wryniki tego badania, w aspekcie poprzednich, nie sq zaskakujace. Wpisuja si¢
one w ogodlny, spojny obraz okolicznosci ksztatcenia. Warto jednak odnotowaé wyso-
ki wskaznik pozytywnych odpowiedzi (kategorie wcale i rzadko) stanowigcych trzy
czwarte wszystkich deklaracji. Takze i w tym przypadku réznice mi¢dzy pierwszym
i drugim etapem badan nie sa istotne statystycznie, ich wnikliwa analiza zacheca
nawet do stwierdzenia, zZe sq prawie identyczne.

Konkluzje koncowe

Wylaniajacy sie z deklaracji nauczycieli wizerunek sytuacji dydaktycznej i wycho-
wawczej ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w szkole ogélnodostep-
nej trudno uznac za jednoznaczny, chociaz przewazajq opinie korzystne. Naturalnie
przyjcta koncepcja badan pozwolila na zebranie danych subiektywnych, ukazuja-
cych obraz ukonstytuowany na spostrzezeniach i doswiadczeniach niepopartych
obserwacja czy opinia innych uczestnikéw procesu ksztalcenia. Niemniej — zgodnie
z przywolanym wczesniej zalozeniem — to badani sa gtéwnymi animatorami ana-
lizowanych okoliczno$ci. Nalezy wiec przyjaé, ze rzeczywistos¢ jest odzwierciedle-
niem ich opinii. Te za$ przynajmniej cz¢Sciowo odstaniajg ich faktyczne nastawienie
do omawianej formy ksztalcenia. Osadzajac zebrane dane w szerszej perspektywie
toczacej si¢ reformy systemu edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami, nalezy
pamic¢taé, ze wlasnie nauczyciele sa podstawowymi jej realizatorami. Ich opinie za-
tem trzeba traktowac jako rudymentarne wskazniki dalszej perspektywy zmian.

Za niepokojacy nalezy uznaé globalny brak zmian pozytywnych w perspektywie
temporalnej. Wydaje si¢, ze powszechny nacisk, wyrazany postawami spoleczny-
mi i tendencjami zmiany ukazanymi w aktach prawnych normujacych reformowa-
nie systemu (np. Rozporzqgdzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 r.) oraz wzrostem liczby

161



publikacji poradnikéw metodycznych wspomagajacych wdrazanie reformy (np. Porad-
nik metodyczny dla nauczycieli ksztalcgeych..., 2001; Jak organizowa¢ edukacje uczniow...,
2010), powinien sprzyja¢ korzystnym przemianom, nie tylko w zakresie organizacji
pracy lekcyjnej (co ujawnily dane). Niestety tak nie jest. By¢ moze przyczyn tego stanu
rzeczy nalezy szuka¢ w braku faktycznego wsparcia metodycznego i organizacyjnego
nauczycieli, a takze deprecjacji pedagogiki specjalnej w programach studiéw specjal-
nosci nauczycielskich. Potwierdzenie tej tezy wymaga dodatkowych kolejnych badan.

Przypisy

!'W nieco innej perspektywie i czeSciowo odmiennej grupie badanej cze$¢ danych z pierwszego
etapu zostata opublikowana i rozpatrzona w zwiazku z wczeSniejszymi (pomini¢tymi tu) badaniami
z roku 1999 w pracy Z. Gajdzica, 2006.
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Nauczyciele szkoly ogélnodostepnej o swojej pracy z dzieckiem lekko
niepelnosprawnym intelektualnie — wyniki badan podluznych

Celem opracowania jest rozpatrzenie wybranych aspektéw pracy z uczniem niepelnosprawnym in-
telektualnie w szkole ogélnodostepnej. Problematyka zostala osadzona w perspektywie przemian
polskiej szkoly, ze szczegélnym uwzglednieniem reformowania systemu szkolnego w zakresie ksztal-
cenia i wychowania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Meritum tekstu stanowi pre-
zentacja i analiza poréwnawcza opinii nauczycieli szkét ogélnodostepnych na temat swojej pracy
z uczniem niepelnosprawnym intelektualnie. Przedstawione dane zostaly zebrane w trzech etapach:
pierwszy w roku szkolnym w 1999/2000, drugi — 2004/05, trzeci — 2009/10.
Stowa kluczowe: uczen niepelnosprawny intelektualnie, ksztatcenie wlaczajace

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 field 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 first 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
NIEPEENOSPRAWNEGO - TRADYCYJNE I NOWATORSKIE
UJECIE PROBLEMU

Opieka nad dzieckiem niepelnosprawnym oraz jego wychowanie jest wielkim wy-

zwaniem dla rodzicéw. Wiedze i umiejetnosci, jak wychowywaé dziecko zdrowe,

prawidiowo si¢ rozwijajace, zdobywamy w sposob naturalny (polegajac na wla-

snej intuicji, na tradycjach rodzinnych, korzystajac z pomocy starszych cztonkéw

rodziny — gtéwnie dziadkéw, a takze opierajac si¢ na przekazie oferowanym przez

ogblnodostepne media). Natomiast, opiekowanie si¢ i wychowywanie dziecka z nie-

pelnosprawnoscig, jest dla jego rodzicow sytuacja zupelnie nieznana. To poczucie

bezradnosci w postepowaniu z wlasnym — a jednak obcym - dzieckiem Iaczy si¢

z odczuwanymi przez rodzicéw negatywnymi reakcjami emocjonalnymi — niejedno-

krotnie bardzo gwattownymi. Badania wykazuja, ze rodzice:

— mmajq poczucie niespelnionej samorealizacji spowodowane rozbiezno$cia miedzy
wymarzonym przez nich obrazem dziecka a urodzonym dzieckiem uposledzonym;

— odczuwaja konflikt miedzy uczuciami macierzynstwa a niechecia do dziecka;

— sq przeSwiadczeni, ze uposSledzone dziecko jest symbolem kary za uprzednie po-
stepowanie, stad rodzi si¢ duze poczucie winy;

— l¢kaja si¢ podejrzen ze strony znajomych o ,,wstydliwg” chorobe, ktéra wywotata
uposledzenie;

— przyjmuja wiadomo$¢ o urodzeniu si¢ upoS$ledzonego dziecka za hanbiaca ich

(Boczar, 1980).

Do katalogu odczu¢ negatywnych zalicza si¢ takze: lek zwiazany z ciaglym za-
grozeniem zycia i zdrowia dziecka, niepokdj o jego rozwdj, uczucie zagubienia i nie-
pewnosci co do zasad postepowania, osamotnienie, jednostajnos¢ zycia zdomino-
wanego przez obowiazki i brak perspektyw, wrazenie napi¢tnowania, irracjonalne
poczucie winy, poczucie krzywdy i straty, stan statej mobilizacji zwigzany z koniecz-
noscig nieustannej gotowosci do radzenia sobie z cigglymi i nietypowymi sytuacja-
mi (Mrugalska, 1996).

Dostrzegalny u najblizszych dziecka niepelnosprawnego brak wiedzy i umie-
jetnosci w postepowaniu z nim, spotegowany wymienionymi uczuciami nega-
tywnymi, nasuwa potrzebe pedagogizacji rodziny. Pedagogizacja rodzicéw polega
na ,,poszerzaniu zasobu ich wiedzy psychologicznej, pedagogicznej, socjologicznej
i medycznej; rozwijaniu ich umiej¢tnosci w zakresie dziatalnosci dydaktycznej, wy-
chowawczej i opiekuniczej w odniesieniu do wlasnych dzieci (takze obcych) oraz
w zakresie kierowania wlasnym postepowaniem w réznych sytuacjach zyciowych,
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uwzgledniajac pedagogiczny punkt widzenia; kreowaniu pozytywnych nastawien
emocjonalnych do wtasnych i obcych dzieci, a takze uwzglednianie ich potrzeb oraz
uznanych i preferowanych warto$ci humanistycznych wyznaczajacych cele i zada-
nia procesu edukacyjnego; stymulowaniu i ukierunkowywaniu postepowania opie-
kunczo-wychowawczego rodzicéw, tak, aby podejmowali zadania w zakresie ksztal-
cenia, wychowania i opieki nad dzie¢mi oraz brali za nie pelna odpowiedzialnos¢”
(Winiarski, 1999, s. 185).

Przekazywanie diagnozy

Pedagogizacja rodziny dziecka niepelnosprawnego zaczyna si¢ z chwilg uzyskania

informacji o zaburzeniu rozwoju dziecka. Zazwyczaj diagnoza zostaje przekaza-

na przez lekarza specjaliste. Sposéb, w jaki diagnoza jest przekazywana rodzicom,

wplywa nie tylko na ich przystosowanie sic do nowej sytuacji zyciowej, lecz takze

na samopoczucie i rozwo6j dziecka. Badania wykazuja, Ze najcze¢sciej otrzymujac dia-

gnoze od specjalistow, rodzice czuja si¢ Zle traktowani, a chwile te zapamictujq jako

traumatyczne. Wickszos¢ rodzicow czuje si¢ po takim spotkaniu niedoinformowana.

Rodzice skarza si¢ tez na agresywny spos6b przekazywania diagnozy oraz wartoscio-

wanie informacji — przekazywanie jej jako czego$ strasznego (Klajmon-Lech, 2011;

Kornas-Biela, 1996; Sekutowicz, 2007). Zachowanie specjalistow wobec dziecka jest

odbiciem postaw spolecznych, z ktérymi rodzicom przyjdzie si¢ zmierzy¢. Ewa Pisula

(2008) uwaza, ze w przekazywaniu diagnozy o niepelnosprawnosci dziecka naleza-

oby si¢ kierowac nastepujacymi zasadami:

a) powazne potraktowanie niepokojéw i obaw zglaszanych przez rodzicéw;

b) przekazywanie informacji w spos6b dostosowany do wiedzy rodzicéw i ich pozio-
mu wyksztalcenia, a takze stanu emocjonalnego, w jakim si¢ znajduja;

¢) unikanie zargonu niezrozumiatego dla rodzicéw;

d) uwzglednianie pozytywnej charakterystyki dziecka;

e) ostrozne formulowanie prognoz;

f) cieply stosunek do rodzicéw i dziecka.

Dorota Kornas-Biela (1996, s. 20-21) wysuwa nast¢pujace postulaty praktycz-
ne dotyczace przekazywania diagnozy — diagnoza powinna: by¢ przekazana jak naj-
wczesniej; obja¢ obu rodzicéw jednoczesnie; jej przekaz odbywac si¢ w osobnym po-
mieszczeniu, umozliwiajgcym rodzicom odreagowanie emocjonalne, zapewniajacym
poczucie prywatnosci i bezpieczenstwa; by¢ przekazana w sposéb zrozumialy dla
odbiorcéw, bez przesadnego uzywania medycznych terminéw, ale takze nie zanad-
to uproszczona i ogélna (zawierajaca konkretne informacje dla rodzicéw o specjali-
stach, miejscach rehabilitacji itd.) modyfikowana zaleznie od reakcji emocjonalnej
rodzicéw. Przekazujacy ja powinien wykazac si¢ otwartoscig, szczeroscig i wszech-
stronnoscia, nalezy okaza¢ rodzicom wspoélczucie (jednak nie — litos$¢), szacunek,
zyczliwosé, empatie i zrozumienie. Najwazniejsze elementy diagnozy powinny by¢
powtérzone, nawet — jesli zachodzi taka potrzeba — wielokrotnie, z mozliwoscia sta-
wiania przez rodzin¢ nasuwajacych si¢ stopniowo pytan.

Preferowany sposéb przekazywania diagnozy niestety rézni si¢ od rzeczywistosci.
Liczne badania wykazuja (Kornas-Biela, 1996; Pisula, 1998; Kwasniewska, 2003; Ty-
lewska, 2010; Klajmon-Lech, 2010), ze informacj¢ o chorobie (niepelnosprawnosci)
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dziecka rodzice otrzymuja dos¢ szybko (w pierwszym tygodniu zycia dziecka), jedy-
nie w przypadku choroby genetycznej dziecka czas otrzymania diagnozy wydtuza si¢
(w niektérych przypadkach do kilku lat) ze wzgledu na skomplikowanie testéw ge-
netycznych. W subiektywnej ocenie rodzicéw sposéb przekazywania diagnozy przez
specjalistéw w aspekcie ich zyczliwosci i serdecznosci zostat okreSlony jako przeciet-
ny, lekarzom czesto brakuje takze empatii i obiektywnego przekazania opisu choroby.
Specjalistom brakuje umiejetnosci podjecia rozmowy z najblizszymi dziecka niepet-
nosprawnego w chwili bardzo dla nich trudnej, nasyconej negatywnymi emocjami.
Zdaniem Izabeli Fornalik i Danuty Kope¢, wyraznie brakuje wielospecjalistycznego
systemu wsparcia okotodiagnostycznego, w ktérym znalazlaby si¢ przestrzeti na wy-
razenie przez rodzicéw emocji i zmierzenie si¢ z nimi przy wsparciu psychologa,
ustyszenie odpowiedzi na wszelkie nurtujgce pytania, uzyskanie wyczerpujacych in-
formacji o prognozach i mozliwych drogach wsparcia (Fornalik, Kope¢, 2010).

Wczesna interwencja

Kolejnym obszarem edukowania zar6wno rodziny, jak i dziecka niepelnosprawnego
jest wczesna interwencja. Rozumiana jest ona jako mozliwe wczesne psychopedago-
giczne oddzialywanie na mate niepelnosprawne dziecko w celu poprawy jego funk-
cjonowania oraz udzielenie wsparcia psychicznego i merytorycznego jego rodzinie.
Wczesna interwencja oznacza réznego rodzaju dziatania, ktérych celem jest stymu-
lacja matego dziecka w zakresie kompensacji brakéw rozwojowych oraz wykorzy-
stanie rezerw, wykraczajacych ponad przeci¢tne mozliwosci dziecka. Najwczesniej-
sze rozpoczecie terapii pozwala nie tylko na poprawe aktualnego stanu dziecka, lecz
takze zapobiega jego pogorszeniu oraz narastaniu zaburzen. Uktad nerwowy matego
dziecka (zwlaszcza do drugiego roku zycia) jest bardzo plastyczny. Latwiej jest wiec
kompensowac jego deficyty rozwojowe. Male dzieci szybciej wykazuja postepy w roz-
woju, co wynika z ich wickszej podatnosci na realizowane wobec nich programy.
Wczesne wspomaganie rozwoju pozwala zapobiega¢ powstawaniu nieprawidiowych
nawykdéw, ktére trudno wycofaé, jesli si¢ u dziecka utrwala. Podjecie jak najwcze-
$niejsze (od pierwszych miesiecy zycia dziecka) terapii pozwala na optymalne dla
mozliwosci dziecka niepelnosprawnego zmniejszenie réznic w rozwoju pomiedzy
nim a jego réwiesnikami, co daje mu szans¢ na pézniejszy kontakt z nimi (Mikler-
-Chwastek, 2008, s. 86-87).

Wczesna interwencja to takze przygotowanie rodzicéw i wychowawcéw do umie-
jetnego postepowania z dzieckiem i pozbycia si¢ przez nich przekonania o wlasnej
niekompetencji i bezradno$ci. Rodzice dzieci niepelnosprawnych w poczatkowym
okresie sq bezradni wobec choroby wiasnego dziecka. Trzeba nauczy¢ ich wlasciwej
pielegnacji, postepowania z nim. Dzi¢ki wczesnej interwencji mozliwa jest rzetelna
pedagogizacja rodziny poprzez dostarczanie opiekunom i rodzicom wiedzy na temat
potrzeb dziecka o zaburzonym rozwoju, uswiadomienie im problemoéw i zagrozen,
przed ktérymi stoja, dostarczanie wskazdéwek, ktére staja sic pomocne w domowej
pracy terapeutycznej. Bardzo cz¢sto rodzice moga by¢ takze pomocnikami rehabili-
tantéw lub terapeutéw, wspierajac ich terapie i wykonujac cz¢$¢ zadan terapeutycz-
nych w domu. Specjalisci powinni pomaga¢ rodzicom dotrze¢ do lekarzy, terapeu-
téw, pomagac im uzyskiwac niezbedng pomoc, wspierac¢ ich w sytuacjach trudnych.
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Wobec poczucia wstydu oraz niejednokrotnie niemoznosci udania si¢ do psycho-
terapeuty, specjalisci od wczesnej interwencji — pedagog specjalny, lekarze, rehabi-
litanci — sa dla rodzicéw najlepszymi, bo rozumiejacymi ich dzieci i ich problemy
terapeutami.

Pedagogizacja Swiadczona przez oSrodki
rehabilitacyjno-edukacyjno-wychowawcze, przedszkola i szkoly

Pedagogizacja calej rodziny zajmuja si¢ w posredni sposob osrodki rehabilitacyjno-edu-
kacyjno-wychowawcze. Sa to najczesciej placéwki dziennego pobytu. Zapewniaja kom-
pleksowa opieke dzieciom i mlodziezy w wieku najcz¢sciej od 4 do 25-go roku zycia
w zakresie medycznym, rehabilitacyjnym, edukacyjnym i terapeutycznym. Do podsta-
wowych zadan osrodkéw nalezy: zapewnienie opieki podstawowej, prowadzenie obser-
wacji 0s6b korzystajacych z ustug osrodka z punktu widzenia ich potrzeb spotecznych
i lekarsko-rewalidacyjnych, zaspokajanie tych potrzeb poprzez zaplanowana dziatal-
nos¢, ktéra uwzglednia elementy nauki, samoobstugi i samodzielnosci; poznawanie
Srodowiska poza oSrodkiem i kontaktéw z tym Srodowiskiem (poprzez wycieczki, wizy-
ty w innych placéwkach itd.), terapii zajeciowej wraz z przygotowaniem do pracy w wa-
runkach chronionych, terapii medycznej, rewalidacji motoryki i mowy oraz organiza-
Cji czynnego wypoczynku; wspoélprace z rodzicami, poradnictwo skierowane do nich
1 pomoc w rozwigzywaniu probleméw zyciowych (Wyczesany, 2009). Ustugi medyczne
skoncentrowane sa gtéwnie na wczesnej diagnostyce zaburzen, dziataniach profilak-
tycznych, leczeniu oraz poradnictwie dla rodzin. Rodzicéw mobilizuje si¢ do czynnego
udzialu w terapii i usprawnianiu wlasnych dzieci przez personel osrodka w mysl zasa-
dy ,rodzic terapeutq dziecka”. Dzieci, ktére trafiaja do tego typu placéwki, najczescie]
przebywaja w niej kilka lat — do momentu, kiedy majg mozliwo$¢ skorzystania z innych
placéwek, najczesciej z warsztatdéw terapii zajeciowej. Badania przeprowadzone wsrod
rodzicéw dzieci korzystajacych z osrodkéw dziennego pobytu na terenie wojewddztwa
Slaskiego wykazuja, ze motywacjq do umieszczenia dzieci w osrodku u wickszosci z nich
(84% badanych) jest brak innych mozliwosci. Réwnoczesnie 85% rodzicéw uwaza,
ze utrzymuje staly i systematyczny kontakt z grupq personelu, ktéra bezposrednio zaj-
muje si¢ dzieckiem. Wsrdd specjalistow, z ktérymi rodzice utrzymuja kontakt, wymienia
sie najczesciej terapeute, rehabilitanta, lekarza, psychologa i logopede. Za najcenniejsze
dziatania oferowane przez placéwki rodzice uznajg indywidualnag rehabilitacje, terapie
zajeciowa 1 samoobstuge (Lizon-Szlapowska, Sztapowski, 2007, s. 218-220).

Przedszkola specjalne i integralne oraz szkoly specjalne i z oddzialami integra-
cyjnymi to takze miejsca pedagogizacji rodzicéw. Nauczyciel przedszkola — a potem
szkoly — obserwuje na co dzieh rozwdj dziecka. Ma mozliwo$¢ ,, wykrywania brakéw,
opdznien i dysharmonii rozwojowych trudnosci w przyswajaniu wiedzy oraz zabu-
rzeh zachowania, gdyz obserwuje dziecko w naturalnych warunkach, w réznych sy-
tuacjach (...) i na tle innych dzieci” (Czajkowska, Herda, 1997, s. 84). Moze posta-
wi wstepnag diagnoze, ktéra powinna by¢ potwierdzona przez specjaliste. Zadaniem
nauczyciela jest wlasciwe ukierunkowanie rodzicéw w terapii i pracy z dzieckiem,
a takze pomoc w skontaktowaniu si¢ z poradnia psychologiczno-pedagogiczna, ktéra
jest kolejnym miejscem dziatan pedagogicznych wsréd dzieci i rodzicow.
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Nowe spojrzenie na pedagogizacje rodziny dziecka
niepelnosprawnego — pozainstytucjonalne formy wsparcia

Coraz wickszego znaczenia nabierajg pozainstytucjonalne formy pomocy $wiad-
czonej rodzinie — stowarzyszenia rodzicOw, organizacje niepelnosprawnych, fora
internetowe, grupy wsparcia. Najczesciej sa to organizacje tworzone przez samych
zainteresowanych — rodzicéw. Spotkania, wzajemne rozmowy, wymiana informacji
micdzy rodzicami jest wazna wspolcze$nie forma ich pedagogizacji. Stowarzyszenia
rodzin dzieci niepelnosprawnych rozwijaja si¢ preznie. Powstaje coraz wiecej takich
organizacji, ktére zrzeszaja liczne grupy zainteresowanych, korzystajac z mozliwosci,
jakie daje Internet. W artykule pomijam analiz¢ dziatalnosci foréw internetowych,
skupiajac si¢ na przedstawieniu najwickszych stowarzyszen internetowych rodzin
dzieci niepelnosprawnych w Polsce i prezentacji ich misji (celu dziatalnosci).

Tabela 1. Wybrane stowarzyszenia internetowe zrzeszajace rodziny oséb niepetnosprawnych

w Polsce. Zrédlo: badania wlasne na podstawie zasobéw Internetu

Rodzicéw i Przyjaciél
Dzieci z Zespolem
Downa

Stowarzyszenia Adres (www) Misja (cele dzialalnosci)
Ogolnopolskie http:/www.razem- — Dzialanie na rzecz poprawy warunkéw zycia os6b
Stowarzyszenie mozemy-wiecej.com.pl/ niepelnosprawnych i ich opiekunéw, przestrzegania wobec nich
Rodzin Os6b praw czlowieka, wyréwnywania szans tych osob, a takze ich rodzin.
Niepelnosprawnych — Wspbldzialanie z organami administracji panstwowe;j,
,Razem Mozemy srodowiskami naukowymi, instytucjami i organizacjami
Wigcej” zajmujacymi si¢ wspieraniem os6b niepelnosprawnych.
— Pedagogizacja majaca na celu zmiang postrzegania

0s6b niepelnosprawnych i ich opiekunéw przez polskie

spoleczefistwo.
Zakatek 21. http://www.zakatek21.pl | — Pedagogizacja propagujaca id¢ otwartego spoteczenstwa
Stowarzyszenie w stosunku do 0s6b z zespolem Downa, ich rodzin i opiekunéw,

rozpowszechnianie wiedzy z zakresu Swiatowych osiagnigé
w ramach szeroko rozumianego leczenia, rehabilitacji i edukacji.
— Dzialanie na rzecz zapewnienia tym osobom naleznych im praw.
— Udzielanie pomocy doradczej, prawnej, organizacyjnej, finansowej
i terapeutycznej dzieciom z zespolem Downa i ich rodzicom.
— Nawiazywanie i propagowanie krajowej i mi¢dzynarodowej
wspblpracy.
— Wspieranie dzialan na rzecz pozyskiwania rodzin zast¢pczych,
adopcyjnych, terapeutycznych.

Stowarzyszenie Pomocy
Dzieciom z ukrytymi
Niepelnosprawnosciami

http://niegrzecznedzieci.
org.pl/

— Pomoc dzieciom z ukrytymi niepelnosprawnosciami, ktére
uniemozliwiajg im prawidlowe funkcjonowanie spoteczne,
emocjonalne oraz zakldcaja procesy uczenia sig.

Stowarzyszenie Pomocy

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

— Dzialalno$¢ pedagogiczna prowadzona wsréd rodzicow —

Osobom z Zespolem
Williamsa

zespolwilliamsa.org

Chorym z zespolem stowarzyszenie opiekundéw zwiazana ze specyfika choroby Turnera, dazaca
Turnera do zintegrowania calego Srodowiska, umozliwiajaca
przekazywanie informacji o nowych rozwiazaniach
w leczeniu 0s6b z tym zespolem.
— Pomoc w uzyskiwaniu refundacji na leki.
Stowarzyszenie Pomocy | http:/www. — Integracja Srodowiska 0séb z Zespolem Williamsa, ich rodzin

i opiekunéw.

— Pedagogizacja — pomoc w uzyskiwaniu diagnozy, doborze terapii,
wspieranie dzialalnosci naukowej oraz badan naukowych,
propagowanie i szerzenie wiedzy o Zespole Williamsa.

— Organizowanie samopomocowego ruchu rodzin.

— Wspieranie istniejacych i tworzenie nowych placéwek
leczniczych, rehabilitacyjnych, edukacyjnych i opiekunczych.

— Udzielanie pomocy materialnej i rzeczowej.
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Stowarzyszenie www.gen.org.pl — Dzialalno$¢ pedagogiczna — popularyzujaca problem choréb

na Rzecz Dzieci genetycznych, poprzez organizowanie szkolen i konferencji dla

z Zaburzeniami rodzicéw i specjalistow, wydawanie ksigzek specjalistycznych.

Genetycznymi , Gen” — Organizowanie banku danych na temat rzadkich zaburzen
genetycznych.

— Integracja Srodowiska.

— Wspdlpraca z organami wiadzy panstwowej, instytucjami,
organizacjami pozarzadowymi, wspdlpraca z podobnymi
organizacjami w Europie i §wiecie.

Stowarzyszenie www.wadasluchu.org — Rehabilitacja dzieci i mlodziezy z wada stuchu; organizowanie
Rodzicéw i Przyjaciol turnus6éw rehabilitacyjnych i zaje¢ integracyjnych.
Dzieci z Wada Stuchu — Wspdlpraca z krajowymi i mi¢dzynarodowymi organizacjami

o podobnym profilu dzialania.

— Pedagogizacja poprzez prowadzenie ,, grup wsparcia” dla
rodzicow; wspolprace z nauczycielami szk6t masowych;

z O$rodkiem Diagnostyczno-Leczniczo-Rehabilitacyjnym,
dziatalnos¢ popularyzatorsko-propagandowa ($rodki
masowego przekazu, konferencje, kursy, wyklady).

— Wspdlpraca z wladzami, instytucjami i organizacjami
panstwowymi, spolecznymi, o$wiatowymi i kulturalnymi,
majaca na celu integracje¢ dzieci z wada stuchu
ze spoleczenstwem.

Stowarzyszenia zrzeszajace Srodowisko zwigzane z osobami niepelnosprawnymi
prowadza szeroko zakrojona dziatalno$¢, réznicujac ja w zaleznosci od specyfiki nie-
pelnosprawnosci (dzieci gtuche, niewidome, konkretny zespdt genetyczny). Analizujac
jednak misje tych stowarzyszen, mozna dostrzec pewne zaleznosci i podobienstwa. Ce-
lem wszystkich stowarzyszen jest prowadzenie szeroko zakrojonej dziatalnosci pedago-
gicznej. Organizujq one szkolenia, konferencje, prelekcje poszerzajace wiedze rodzicow
o chorobach dziecka. Niejednokrotnie celem dziatalnos$ci tych organizacji jest takze
wspoOlpraca ze srodowiskiem naukowym (na przyktad Stowarzyszenie GEN zorganizo-
walo 6 zjazdéw rodzicéw dzieci z rzadkimi chorobami genetycznymi, podczas ktérych
odbywaly si¢ wyklady uniwersyteckich lekarzy, pracownikéw naukowych z zakresu
pedagogiki, psychologii, seksuologii i innych dziedzin wiedzy). Pedagogizacje rodzin
przeprowadza si¢ takze, promujac wydawnictwa naukowe i poradnikowe, prowadzac
grupy wsparcia, organizujac pomoc w otrzymaniu diagnozy oraz doborze terapii.

Podejmujac probe odpowiedzi na pytanie o powdd popularnosci stowarzyszen
rodzin dzieci niepelnosprawnych jako nowej formy pedagogizacji, nalezy wskazac
na niedostatek wiedzy o zespolach genetycznych, sposobach diagnozowania, rodza-
jach terapii, dostepnosci leczenia itd. Z tym niedoborem prébuja radzi¢ sobie sami
rodzice, wykorzystujac przestrzen wirtualng do zadawania pytan, szukania odpowie-
dzi, dzielenia si¢c wlasnym doswiadczeniem. Wtasnie przestrzen wirtualna i funk-
cjonujace w niej stowarzyszenia sa dla nich nieocenionym, cz¢sto najwazniejszym
zrédtem wiedzy.

Waznym aspektem pedagogizujacym jest edukowanie nie tylko Srodowiska zwig-
zanego bezposrednio z dzieckiem niepelnosprawnym, lecz takze szerzenie wsrod
spoleczefistwa dobrze rozumianej tolerancji wobec os6b niepelnosprawnych. Ten
element pedagogizacji widoczny jest zwlaszcza w srodowisku zwiazanym z zespolem
Downa (tak cz¢sto stygmatyzowanym na podstawie zewnetrznych oznak oséb z tym
zespolem). Preznie dzialajace Stowarzyszenie Zakatek 21 podejmuje udane préby
propagowania idei tzw. otwartego spoleczenistwa wobec os6b z zespolem Downa,
poprzez rozpowszechnianie wydawnictw, ulotek, prelekcje itd.
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Mysle, ze okres, w ktérym rodzina dziecka niepelnosprawnego byla izolowana
przez reszt¢ spoleczenstwa i zamykata si¢ w czterech Scianach wtasnego domu, moz-
na uzna¢ za miniony. Takze dzi¢cki stowarzyszeniom zrzeszajacym to Srodowisko do-
konuje si¢ naturalna integracja ze spoleczenistwem, ktére zaczyna aprobowac istnie-
nie os6b Innych - kalekich, uposledzonych, zachowujacych si¢ niezgodnie z ogdlnie
przyjetymi normami. To zjawisko nalezy uznac za jedno z najwickszych osiggni¢é
pedagogicznych, ktérego twdrca sa same osoby niepelnosprawne oraz ich rodziny.
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Pedagogizacja rodziny dziecka niepelnosprawnego — tradycyjne
i nowatorskie ujecie problemu

Pedagogizacja rodziny dzieci z niepelnosprawnoscia jest formq wsparcia informacyjnego i emocjo-
nalnego skierowanego do najblizszych osoby chorej. Jest zwigzana z tendencja do odchodzenia od se-
gregacyjnego modelu rehabilitacji i szerzej pojetej terapii, zgodnie z ktérym osoby niepelnosprawne
powinny by¢ przygotowywane do zycia w specjalnych warunkach — w kierunku integracyjnego mo-
delu. Jego istotq jest pozostawienie dziecka w rodzinie i jednoczes$nie zapewnienie jej wszechstronne;j
pomocy. W artykule przedstawiam rézne formy pedagogizacji, zadajac rownoczesnie pytanie, czy
instytucje zajmujace si¢ wsparciem rodziny i dziecka nie zapominaja o edukowaniu rodzicéw dziecka
niepeinosprawnego.
Stowa kluczowe: pedagogizacja, rodzina, niepelnosprawnos¢, dziecko

Pedagogization of the disabled child’s family - the traditional and
innovative approach to the issue

Pedagogization of the disabled children’s family is a form of informative and emotional support for
the nearest environment of the ailing person. It is associated with the tendency to drift apart from
the segregated model of rehabilitation and broadly understood therapy, due to which the disabled
should be prepared for life in special conditions, and with the tendency to head 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 do not forget about
educating the disabled child’s parents.
Keywords: pedagogization, family, disability, child
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RECENZJE

Stanley K. Fitch:
Child development in the 21* century.
CAT Publishing Company,
California 2001, s. 591

Ksigzka Stanleya Fitcha jest rezultatem jego
25-letnich badann naukowych dotyczacych roz-
woju i wychowania dziecka. Autor od ponad
47 lat uczy w Kalifornii i w Kanadzie. Tytut li-
cencjata uzyskal w United College (obecnie
University of Winnipeg), gdzie specjalizowatl si¢
w jezyku francuskim, matematyce i psychologii,
a stopien doktora edukacji nadal mu University
of Southern California, studiowat takze w Anglii
i Belgii. Dwie wczes$niejsze ksiazki Fitcha — Insi-
ghts into human behaviour oraz The science of child
development — jak i dokonania naukowe spotka-
ly si¢ z mi¢dzynarodowym uznaniem, m.in.
w formie nominacji do World Wide Academy
of Scholars (Swiatowej Akademii Uczonych)
w Nowej Zelandii oraz tytulu Man of Achieve-
ment 1973 (Czlowieka Dokonan 1973) w An-
glii. Jak podkresla sam autor, Child development
in the 21* century to ,rezultat dazenia do stwo-
rzenia ksigzki, ktéra jest zaréwno wyczerpuja-
ca, jak i zwigzla, a zarazem tatwa do czytania.
Jako ze jest to zupelnie niemozliwe, aby jedna
osoba znala wszystkie biezace informacje uka-
zane w tej ksigzce, caly czas — pisze autor — pole-
gam na opiniach ekspertéw z réznych dziedzin,
w ktorych zakorzeniony jest rozwéj dziecka,
takich jak genetyka, dietetyka pediatryczna czy
stomatologia” (s. XIX).

Najnowsze wydanie ksigzki, sktadajacej si¢
z szeSciu czesci 1 siedemnastu rozdzialéw, za-
wiera wiele zmian. Po pierwsze — podjeto pro-
be ulepszenia jezyka, uczynienia go bardziej
zrozumialym i zwi¢zlym. Po drugie — starania
dotyczyly pogodzenia sprzecznosci i pominigcia
powtoérzen z poprzednich wydan. Po trzecie —
poszerzono istotny w kulturze amerykanskiej
temat narkotykéwy/lekarstw (zaréwno dozwo-
lonych, jak i nielegalnych), ktére wymienione
zostaly w poprzednich wydaniach.

Mimo ze ksigzka powstata z mysla o poczat-
kujacych studentach psychologii i pedagogiki,
jest wnikliwym portretem rozwoju dziecka.

RUCH PEDAGOGICZNY 4/2012

Zawiera poszukiwania logicznych zwigzkow
miedzy otoczeniem dziecka (przyczyny) a jego
zachowaniem (efekty). Jak w przypadku kaz-
dej dziedziny naukowej, publikacja dotyczy za-
rowno kontroli, jak i przewidywania zjawisk,
takich jak sposoby modyfikowania zachowania
dziecka oraz przewidywania oddzialywan oto-
czenia, kiedy wkracza ono w dorostos¢. Praca
prezentuje takze sposoby zapobiegania zacho-
waniom niepozadanym oraz ukazuje wiele na-
ukowo zweryfikowanych metod badania dziec-
ka od poczecia do konca adolescencji. Wreszcie
na koniec — w ksigzce scharakteryzowano teo-
rie naukowe i zasady, ktére odnosza si¢ Scisle
do rozwoju dzieci.

Publikacja prezentuje kilka waznych orien-
tacji. Pierwsza to orientacja praktyczna — ktéra
sprowadza si¢ do dyskusji na temat praktycz-
nych probleméw rozwoju dziecka i sposobéw
radzenia sobie efektywnie z tymi trudno$ciami.
Sposréd wielu probleméw praktycznych omé-
wione zostato m.in. poszukiwanie przez dziec-
ko niezaleznosci, jego do$wiadczanie $mierci,
ale takze spozywanie positkow w restauracjach
typu fast-food.

Druga orientacja — feoretyczna — umozliwia
zaznajomienie si¢ z dzieciccym rozumowaniem
i zachowaniem, jak réwniez z teoriami, ktére
pozwalaja na interpretacj¢ tych zjawisk. Nieste-
ty, nie ma jednej teorii, ktéra pomogtaby wyja-
$ni¢ rozwdj dziecka, dlatego autor zaprezento-
wal wiele teorii w nadziei, ze czytelnik poréwna
je oraz dojdzie do wlasnych konkluzji.

Ksigzka dostarcza takze wiele przyktadow,
w ktorych zastosowano badania, by pomdc
w interpretacji r6znych teorii oraz w rozwiaza-
niu niespdjnosci miedzy nimi — orientacja ba-
dawcza.

Wszyscy ludzie to istoty biologicznie ewolu-
jace, dlatego nie powinien dziwi¢ fakt, ze jedna
z orientacji ksiazki jest biologiczna. Aspekty bio-
logiczne podkreslone sa na wiele sposobéw —
rozdzial IV poSwigcony jest cigzy, podstawy ge-
netyczne rozwoju dziecka zajmuja znaczna czes¢
rozdziatu III. W calej publikacji autor wykazuje
zwiazek biologicznego rozwoju dziecka z jego
dojrzewaniem psychicznym.
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Fitch zastosowal w ksiazce strukture chro-
nologiczng, ktéra pozwala spojrze¢ na wszyst-
kie aspekty rozwojowe w réznych etapach zy-
cia (np. dziecko nienarodzone, niemowlectwo,
okres przedszkolny). Podkre$la, ze rozumie
badaczy, ktérzy preferuja podejscie tematycz-
ne — moga oni korzysta¢ z tego opracowania
w innym, bardzo dokladnie przez niego wskaza-
nym porzadku (s. XX). Struktura pracy jest tak-
ze bardzo przejrzysta dla korzystajacych z niej
studentéw. Kazdy z siedemnastu rozdzialow
zawiera (1) przeglad istotnych tematéw, (2) py-
tania poprzedzajace, (3) notatki na marginesie,
(4) podsumowanie, (5) ulozong alfabetycznie
list¢ waznych terminéw oraz (6) literature uzu-
pelniajaca. Na koncu publikacji zamieszczono
alfabetycznie utozony stownik najwazniejszych
terminéw zwigzanych z rozwojem dziecka, bi-
bliografie, indeks rzeczowy oraz podrecznik na-
uczyciela i zeszyt testow.

Czes¢ pierwsza — Wstgp, teorie i podstawy rozwoju
dziecka — skladajaca si¢ z 3 rozdzialéw, obejmu-
je istotne zagadnienia, jak: (1) co to jest rozwdj
dziecka? (2) korzenie rozwoju dziecka, (3) trzy
domeny rozwoju dziecka, (4) etapy wieku dzie-
ciecego, (5) zasady i kwestie rozwoju dziecka,
(6) naukowa obserwacja dzieci, (7) perspekty-
wy badawcze, (8) rozwazania etyczne zwiazane
z obserwacja dzieci, (9) teorie rozwoju dziecka
oraz (10) genetyczne i Srodowiskowe podstawy
rozwoju. Autor podkresla, ze przy charakteryzo-
waniu rozwoju dziecka, badacze zazwyczaj poda-
zaja zgodnie z 4-stopniowq procedurg: opisanie
zachowania, ustalenie przyczyny, przewidywanie
zachowania w przyszlosdi, i, jesli potrzeba, mody-
fikowanie zachowania. Aby tego dokona¢, rozwdj
dziecka mozna rozlozy¢ na 3 domeny: fizyczna,
poznawcza i psychospoteczng, oraz na 5 etapéw
wiekowych: prenatalny, niemowlectwo i okres
raczkowania, wczesne dziecifiistwo, Srednie
dziecifistwo i dojrzewanie. Istotnym pojeciem
w analizowaniu rozwoju dziecka jest okres kry-
tyczny, nazywany czasem okresem optymalnym
lub wrazliwym, a wcigz powracajacym tematem
sa roznice indywidualne w dziecinstwie oraz kwe-
stie etyczne. Wazne, szczeg6lnie z punktu widze-
nia studentéw i nauczycieli, sq przywolane i po-
réwnane mechanicystyczne, biologiczne i fazowe
teorie rozwoju dziecka oraz problemy dotyczace
typéw dziedziczenia (dominujacy i recesywny,
niekompletny, wspétdominujacy, poligeniczny
i plciowo-zalezny) i zaburzen genetycznych.

W cz¢sci 11 — Cigza i narodziny — obejmuja-
cej 2 rozdzialy, amerykanski psycholog i pe-
dagog skupia si¢ przede wszystkim z jednej
strony — na najwazniejszych stadiach rozwoju
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prenatalnego, a z drugiej — na czynnikach $ro-
dowiskowych szkodzacych dziecku nienarodzo-
nemu. Podejmuje takze wazne kwestie narodzin
i dziecka nowo narodzonego: (1) przygotowanie
rodziny do narodzin dziecka, (2) fazy porodu,
(3) metody asystowania w procesie narodzin,
(4) alternatywy przyjetych praktyk porodowych,
(5) komplikacje porodowe, (6) reakcje rodzicoéw
na nowo narodzone dziecko oraz (7) réznice in-
dywidualne mi¢dzy noworodkami.

W 3 rozdzialach cze¢sci 111 — Niemowlectwo
i okres raczkowania — pierwsze trzy lata — czytelnik
w spos6b wnikliwy i wyczerpujacy moze zapoznac
si¢ z podstawami rozwoju fizycznego, poznawcze-
go oraz psychospolecznego, odnoszonymi do naj-
nowszych teorii naukowych w tym zakresie,
a w szczeg6lnosci rozwoju jezyka (rozumienie je-
zyka, prelingwistyczna wokalizacja, mowa lingwi-
styczna), uczenia si¢, temperamentu, emocji oraz
zachowan spolecznych matego dziecka.

W trzech kolejnych czesciach [czes¢ IV —
Wezesne dziecifistwo (3—6 lat), czg$¢ V — srednie
dziecivistwo (6—12 lat) i cze$¢ V1 — dojrzewanie (12—
18 lat)] autor bardzo szczeg6lowo charakteryzu-
je rozwdj fizyczny, poznawczy i psychospotecz-
ny dziecka w kazdym z wyréznionych etapdw,
zwracajac uwage na szanse, jak i zagrozenia pra-
widlowego rozwoju i wychowania dziecka. Sku-
pia si¢ giéwnie na wspoélczesnych problemach
zwigzanych ze zdrowiem (w tym zywieniem),
seksualnoscig, wychowaniem (agresja, przemoc,
osierocenie emocjonalne, $mier¢), edukacjq oraz
tzw. chorobami cywilizacyjnymi.

Mimo Ze recenzowana ksiazka nie doczekala
si¢ polskiego ttumaczenia, to warto ja poleci¢ m.in.
studentom, nauczycielom, pediatrom i rodzicom
z kilku wzgledéw. Po pierwsze — w celu konfron-
tacji stanowisk naukowych w zakresie rozwoju
dziecka. Znakomite prace i badania polskich psy-
chologéw rozwojowych — m.in. Marii Tyszkowej,
Marii Przetacznik-Gierowskiej, Anny Brzezin-
skiej — moga by¢ poréwnane z osiggni¢ciami ame-
rykanskimi, z uwzglednieniem uwarunkowan
spoleczno-kulturowych. Po drugie — przejrzysta
struktura poszczegdlnych czesci i rozdziatéw publi-
kadji, liczne tabele i wykresy oraz dotaczony stow-
nik umozliwiaja szybkie wyszukiwanie potrzeb-
nych informacji na temat rozwoju i wychowania
dziecka w okre$lonym wieku. Po trzecie — ksigzka
uwzglednia wiele wspdlczesnych zagadnien i roz-
wigzan edukacyjnych, z ktérych moga skorzystac
nauczyciele i rodzice rzeczywiscie zainteresowani
rozwojem i wychowaniem swoich dzieci.

Ewa Ogrodzka-Mazur
Uniwersytet Slgski



Glenn Doman, Douglas Doman, Bruce Hagy:
How to teach your baby to be a physically superb.
Birth to age six. More gentle revolution.

The Gentle Revolution Press,
Towson 2002, s. 273

Autorami obszernej publikacji o rozwoju mo-
torycznym malego dziecka Jak nauczy¢ dziecko
wspanialej sprawnosti fizycznej. Od urodzenia do szds-
tego roku Zycia. Wigcej cichej rewolucji, liczacej
273 strony, sa trzej liderzy i wspoipracownicy
Instytutéw Osiggania Ludzkich Mozliwosci —
Glenn Doman, Douglas Doman i Bruce Hagy.
Na co dzieh zajmujq si¢ wspieraniem rozwo-
ju zaréwno dzieci z uszkodzeniami mézgu, jak
i zdrowych. Glenn Doman, absolwent Uniwer-
sytetu w Pensylwanii z 1940 roku, jest pionie-
rem metod rozwoju dzieci z uszkodzeniami
mozgu. W 1955 roku zatozyl the Institutes for
the Achievement of Human Potential, a wiedzg
o rozwoju i metodach opracowanych z udziatem
dzieci z uszkodzeniami mézgu udostepnit dzie-
ciom zdrowym, publikujac w 1964 roku ksiazke
Jak nauczy¢ male dziecko czyta¢ (Doman, Doman,
1992), ktéra byla pierwsza z szeSciu w serii The
Gentle Revolution. Zardwno ta, jak i nast¢pna z tej
serii ksiazka Jak postgpowac z dzieckiem z uszkodze-
niem mozgu (Doman, 1996) zostaly przettuma-
czone na jezyk polski. Doman zostal udekorowa-
ny wieloma odznaczeniami za heroizm podczas
drugiej wojny Swiatowej oraz wieloma mi¢dzy-
narodowymi nagrodami za dzialalno$¢ na rzecz
dzieci.

Douglas Doman, syn Glenna Domana, wi-
cedyrektor Instytutéw Rozwijania Potencjatu
Ludzkiego, tworzyl the School for Human De-
velopment dla mlodych dorostych z uszkodze-
niem moézgu. Wraz z Brucem Hagy opracowali
pierwszy Human Development Course, ktéry
wykorzystywat fizyczng aktywno$¢ do poprawy
organizacji neurologicznej i rozwoju. B. Hagy,
absolwent West Chester University w Pensyl-
wanii z 1972 roku, stworzyl program rozwoju
fizycznego obejmujacy dzieci z uszkodzeniem
mozgu oraz zdrowe. Otrzymat wiele odznaczeni
i nagréd za prac¢ na rzecz dzieci i dzialalnos¢
naukowa.

Recenzowana ksiazka, przeznaczona dla ro-
dzicéw dzieci od urodzenia do széstego roku zy-
cia, zawiera wazne stwierdzenie, iz odmawiajac
dziecku mozliwosci odkrywania $wiata poprzez
ograniczanie rozwoju ruchowego, marnujemy
najwazniejszy czas w jego zyciu czas, w ktérym
zdobycie pewnych umiejetnosci jest dla niego
najlatwiejsze. Wczesne rozwijanie umiejetnosci
motorycznych i manualnych odgrywa znaczaca

role w dalszym rozwoju zdolnosci dziecka, w tym
intelektualnych. Autorzy publikacji w przejrzy-
sty sposdb podzielili rozwj motoryczny i manu-
alny na siedem faz, omawiajac na kazdym etapie
organizacj¢ otoczenia oraz ¢wiczenia ulatwiaja-
ce osiaggniecie poszczegdlnych etapéw. Wiedza
teoretyczna oraz szczegdtowe wskazéwki prak-
tyczne dla rodzicow umozliwiaja samodzielne
stworzenie programu dla wlasnego dziecka.

Ksiazka sktada si¢ z dwdch czesci. W pierw-
szej zatytulowanej Inteligencja ruchowa - pod-
stawy, w siedmiu rozdziatach G. Doman omé-
wil doswiadczenia zdobywane podczas pracy
z dzie¢mi, rol¢ rodzica w procesie rozwoju dziec-
ka, funkcjonalny rozwéj mézgu oraz wiazace si¢
z nim umieje¢tnos$ci. Wyznajac poglady, ze wcze-
sne doznania zmyslowe sa konieczne, aby ko-
morki moézgowe nauczyly si¢ swoich zadan,
co zostalo wykazane przez laureatéw nagrody
Nobla, Torsteina Wiesela i Davida Hubla (Dyren,
Vos, 2003, s. 242), G. Doman w przyst¢pny dla
rodzica sposdb pokazuje, czym skutkowaloby
uniemozliwienie dziecku rozwoju w zakresie
sze$ciu zmystéw: sprawnosci ruchowej, manu-
alnej, dotyku, mowy, stuchu i wzroku. Bardziej
obrazowo ujal to w Inside the brain Ronald Kotu-
lak piszac, ze: ,nawet gdy mézg danej osoby jest
doskonaty, to jesli nie bedzie przetwarzatl doznan
wzrokowych do wieku dwoch lat, to osoba ta nie
bedzie widziala, a jesli do wieku 10 lat dziecko
nie bedzie slyszato stéw, to nigdy nie nauczy
si¢ jezyka” (Dyren, Vos, 2003, s. 242). Okazuje
si¢ jednak, ze ograniczenie rozwoju ruchowego
skutkowac¢ moze nie tylko klopotami z porusza-
niem si¢ i poczuciem réwnowagi, ale takze trud-
noSciami w uczeniu si¢, dysleksja, dysgrafia,
problemami ze skupieniem uwagi, trudno$ciami
Z mowa i problemami emocjonalnymi (Goddard
Blythe, 2006, s. 40), o czym Doman nie wspo-
mina w tej ksigzce, ale czego z pewnoscia jest
Swiadomy, gdyz w innej publikacji pisze, ze jesli
zdrowe dzieci pozbawi si¢ szansy na ¢wiczenie
pelzania i raczkowania z przyczyn kulturowych,
Srodowiskowych badz spotecznych, to mozliwo-
Sci ich rozwoju zostang powaznie ograniczone
(Doman, Doman, 1992, s. 14).

Uwage czytelnika przycigga obszerna tabela
opisujaca rozwdj mdzgu przez pierwsze sze$¢ lat
zycia w zakresie sze$ciu obszaréw: sprawnosci
wzrokowej, stuchowej, dotykowej, motorycznej,
manualnej oraz mowy. Dane zawarte w tabeli
ulatwiaja dostrzezenie, ze zablokowanie roz-
woju ruchowego rzutowac bedzie na rozwdj po-
szczegblnych obszaréw funkcjonalnych, przez
co zaburzony zostanie rozwdj innych spraw-
nosci, gdyz mézg jako jeden organ odpowiada
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za cale funkcjonowanie czlowieka. G. Doman

twierdzi, ze nie mozna dba¢ wylacznie o pewne

sprawno$ci moézgu, zaniedbujac inne. Wstrzy-
mujac rozwdj jednej funkcji mézgu, hamujemy
jednoczesnie rozwdj pozostatych.

Ustalono, iz na drodze do opanowania sztuki
chodzenia wystepuja cztery bardzo istotne etapy:
— poruszanie konczynami bez przemieszczenia

ciala, kiedy dziecko uczy si¢ leze¢ na brzu-
chu, podnosi¢ i utrzymywac glowe, rozwijajac
rdzen przedtuzony i rdzen kregowy,

— pelzanie na brzuchu, kiedy dziecko odkrywa,
ze ruchy konczyn wywoluja zmiane potoze-
nia, przy czym ¢wiczy ruchy naprzemienne
i balans, umozliwiajac rozwdj mostu,

— raczkowanie na rekach i kolanach, podczas
ktérego przeciwstawia si¢ sile grawitacji,
a ktére wykorzystuje ruchy naprzemienne
oraz rozwija znacznie intensywniej rownowa-
ge, a dzicki temu Srédmozgowie,

— chodzenie, ktére rozwija poczatkowy poziom
korowy.

Kazdy z etapéw nie tylko przyczynia sie¢
do rozwoju okreslonych struktur mézgowych,
ale takze przygotowuje dziecko do opanowania
kolejnej umiejetnosci, przy czym ,,zadne zdrowe
dziecko nigdy nie opuszcza ani jednego z tych
etapé6w” (Doman, 1996, s. 46). Nie ma znacze-
nia dlugos¢ poszczegdlnych etapéw, a jedynie
ich kolejnos¢.

Tymczasem wspoélczesnie spoleczenstwo zo-
rientowane jest bardzo silnie na dbato$¢ o bez-
pieczenistwo dziecka i wygode¢ rodzica, zamiast
zapewni¢ dziecku warunki rozwoju. Rodzice
utrudniajg ¢wiczenie pelzania, obwijajac szczel-
nie noworodka, zakladajac pajacyki z zakry-
tymi stopami i kiadac na plecach — zache¢cani
sq do tego przez dziesiagtki reklam mat do le-
zenia, ubranek, lezaczkéw, karuzel nad 16zko,
wozkow i zabawek. Nawet jesli rodzice ukladaja
dziecko na brzuchu, wybieraja najtrudniejsze
powierzchnie: migkkie, pokryte materialem.
Do tego podkladaja pod dziecko kocyki, maty lub
pieluszki tetrowe, w ktérych niemowle grze¢znie
probujac si¢ poruszy¢. Dowodza tego dziesiatki
blogéw' dokumentujacych zycie dziecka i for in-
ternetowych? dla rodzicéw, ktére prowadza mto-
de mamy. Mlodzi rodzice nie wiedza, ze istotne
znaczenie w nauce pelzania ma ubranie i po-
wierzchnia, na ktérej lezy maluch, a takze spo-
sob, w jaki go nosimy, i ilo$¢ czasu, ktéra spedza
na brzuchu. Dlatego czytajac ksiazke, mozna
odnie$¢ wrazenie, ze nie powstala w latach 80.
ubieglego stulecia, ale wspoéiczesnie. Od tego
czasu sposoby na ograniczanie rozwoju dziecka
zostaly nieznacznie wzbogacone.
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Informacje, jak powinien przebiega¢ rozwdj
ruchowy i manualny dziecka oraz jak utatwic
dziecku zdobywanie poszczegélnych umiejet-
nosci, zawarte sa w drugiej czesci ksiazki zaty-
tulowanej Mnozenie inteligencji ruchowej twojego
dziecka. Pierwszy rozdzial przybliza rodzicowi
powody, dlaczego pozycja na brzuchu ulatwia
dziecku dalszy rozwdj, a kazda minuta spedzo-
na przez dziecko w innej pozycji jest minutq
zmarnowang. W kolejnych siedmiu rozdziatach
autorzy omawiaja siedem pozioméw funkcjo-
nalnych mozgu: rdzen przedluzony i rdzen
kregowy, most, srodmozgowie, poczatkowy po-
ziom korowy, wczesny poziom korowy, pierwot-
ny poziom korowy i najwyzszy poziom korowy.
Kazdy rozdzial podzielony jest na dwie cz¢sci,
z ktérych pierwsza poswigcona jest rozwojowi
ruchowemu, a druga manualnemu. Autorzy ja-
sno definiuja wiek, w ktérym powinien rozwi-
jac sie dany poziom funkcjonalny mézgu, a tym
samym konkretna umiejetno$¢. W ciggu pierw-
szych dwoch miesiecy zycia dziecko zwicksza
0 34% swoja mas¢ urodzeniowa (s. 58), a im jest
ciezsze, tym nauka pelzania staje si¢ trudniejsza.
Jesli zwlekamy z tym zbyt dlugo, dziecko staje
si¢ silniejsze i czesto probuje raczkowac lub sta-
je, mimo iz nie umie jeszcze pelzad. Niestety, taki
scenariusz jest bardzo niekorzystny dla dalszego
rozwoju nie tylko ruchowego, ale takze intelek-
tualnego i emocjonalnego.

Zwiazek miedzy réwnowaga, sprawnoscia
motoryczng a trudnoSciami w uczeniu sig,
staba pamiegcia, trudno$ciami w czytaniu, ze-
spolem nadaktywnosci ruchowej, dyspraksja,
dysgrafig, dyskalkulia, dysfazja, dysnomia,
a takze zaburzeniami lekowymi, zaburzeniami
nastroju i samooceny byl od lat 70. ubieglego
wieku wielokrotnie potwierdzany badaniami
(Goddard Blythe, 2006, 2011). Julio Bernaldo
de Quiros i Orlando L. Schrager, autorzy ksiazki
Neurological Fundamentals in Learning Disabilities
wyjasniaja, ze na progu zycia aktywnos$¢ mo-
toryczna uprzedza czynno$¢ mentalng, p6zniej
obydwie wspdtwystepuja rownolegle, nastepnie
podejmuja wspoélprace, az wreszcie aktywnos¢
psychiczna podporzadkowuje sobie aktywnos¢
ruchowa. ,Im wyzszy poziom osrodkowego
ukfadu nerwowego zaangazowany w utrzyma-
nie obstugi ciala, tym wigksze beda trudnosci
w koncentracji na bardziej ztozonych funkcjach
w procesie uczenia si¢” (Goddard Blythe, 2011,
s. 257). Mimo iz to zagadnienie zostato dobrze
opracowane teoretycznie, poradniki praktyczne
dla rodzicéw o rozwoju dziecka nie uwzgled-
niaja tej wiedzy, przez co rodzic nie moze za-
pobiega¢ dysfunkcjom rozwojowym. Ksigzka



Domana ojca i syna oraz B. Hagiego uzupelnia
te luke, dostarczajac wskazéwek praktycznych
na temat ubrania, organizacji otoczenia, ak-
tywnosci, do ktérych ma by¢ zach¢cane przez
rodzicéw, a nawet pozycji, w jakich powinno
spedzac czas.

,Réwnowaga nie jest czym$, co nabywa-
my w automatyczny sposob. Jest raczej czyms,
co osiggamy poprzez dziatanie” (Goddard Bly-
the, 2006, s.37). Dlatego jesli chcemy opanowac
liczne dysfunkcje i dobrze przygotowac dzieci
do nauki szkolnej, musimy zaja¢ si¢ Zrédiem
problemu i zadba¢ o rozw6j mézgu. ,, Zawsze sa-
dzono, ze rozwd6j neurologiczny i jego produkt
konicowy — zdolnosci — sg statycznym nieodwo-
falnym faktem: To dziecko jest zdolne, a to nie.
To dziecko jest bystre, a to nie. Nic bardziej od-
legtego od prawdy. Faktycznie, rozwdj neurolo-
giczny, ktéry zawsze uwazaliSmy za statyczny
i nieodwolalny, jest dynamicznym i stale zmie-
niajacym si¢ procesem” (Doman, Doman, 1992,
s. 21). Przy czym proces neurologicznego rozwo-
ju mozna zaréwno przyspieszy¢, jak i opéznic.

Ksigzka Jak nauczy¢ dziecko wspanialej spraw-
nosci fizycznej. Od urodzenia do szdstego roku Zycia.
Wiecej cichej rewolucji jest rewolucyjnym porad-
nikiem dla rodzicéw, gdyz w odréznieniu od in-
nych pokazuje, ze nowo narodzone dziecko
moze pelzac zaraz po urodzeniu oraz pokonywac
dystans jednego metra w wieku trzech tygodni.
Informacje naukowe i medyczne zaprezentowa-
ne sg w przystepny dla laika sposéb, ale jedno-
cze$nie na tyle rzetelny, aby uzasadni¢ punkt
widzenia autoréw. Kolejne umiejetnosci sa lo-
gicznym nast¢pstwem umiejetnosci osiggnie-
tych w poprzednim etapie, a jednoczesnie tylko
elementem, stopniem w drodze do osiggni¢cia
ostatecznego celu.

Czytelnicy, ktérzy znaja cala tworczosc
G. Domana moga poczu¢ si¢ rozczarowani po-
wtoérzeniem niektérych watkéw, opisanych
w innych publikacjach z serii The Gentle Revo-
lution. Pierwsza cz¢$¢ ksiazki autorstwa G. Do-
mana, liczaca 43 strony, jest w duzej mierze
wspolna dla Jak nauczy¢ male dziecko czyta¢ (Do-
man, Doman, 1992), How to teach your baby math
(Doman, 2001), How fo multiply your baby’s intel-
ligence (Doman, Doman, 2005) oraz How to give
your baby encyclopedic knowledge (Doman i in.
1995). Niewatpliwa zaletq ksiazki sq liczne tabe-
le, schematy i zdjecia. Przypisanie okreslonego
koloru do kazdego z siedmiu pozioméw funk-
cjonalnych moézgu i konsekwentne ich uzywa-
nie zaréwno w oznaczeniu rozdziatéw, tabel, jak
i podsumowan powoduje, ze ksiazka jest bardzo
czytelna i przejrzysta.

Wspolczesnie, kiedy nauczyciele poczatko-
wego ksztalcenia zintegrowanego maja zastapic
terapeutéw i pedagogéw poradni psychologicz-
no-pedagogicznych, a ich rola bedzie wspieranie
rozwoju dzieci, ktérych rodzice nie sg Swiadomi
znaczenia wczesnych lat rozwoju w procesie dal-
szej edukacji, ksigzka ta powinna stac si¢ lekturg
obowiagzkowa studentéw pedagogiki. Publikacja
ta nie moze stanowi¢ przeciwwagi dla niezliczo-
nej liczby poradnikéw dla rodzicéw, powielaja-
cych zaakceptowane spotecznie wzorce, ani cza-
sopism podporzadkowanych kampaniom mar-
ketingowym marek dla dzieci, jednak powinna
sktoni¢ do refleksji w czasach, gdy u tak wielu
dzieci szkolnych diagnozowane sq dysfunkcje
rozwojowe, a chusta do noszenia niemowlecia
staje si¢ elementem wyprawki noworodka.

Przypisy

! 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-
11d92a344190a7a84{43881c97747 (10.07.2011)

2 http://www.grupy.otopr.pl/raczkowanie-na-pupie, usn,
212898.html; http://forum.gazeta.pl/forum/w,572,86988432,
O,raczkowanie_na_pupie_.html;  http:/www.zakatek21.pl/
forum/printview.php?t=1618&start=0&sid=e22aelbéf6e-
€975312186f00af1a5c39; http://dziecko-info.rodzice.pl/archi-
ve/index.php/t-163089.html (10.07.2011)
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Beata Koziel:
Spostrzeganie niepowodzen szkolnych
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Zagadnienie niepowodzen szkolnych przezywa
od niedawna renesans w zwigzku z konieczno-
$cig przystosowania polskiego systemu edukacji
do aktualnych potrzeb rynku i gospodarki naro-
dowej oraz wymagan Unii Europejskiej (Lysek,
1998). W literaturze wyst¢puje wiele réznody-
scyplinarnych definicji niepowodzen szkolnych.
Trudno okresli¢ ich przyczyne u wszystkich
dzieci. Sa one tak rézne, jak réine sa dzieci.
Do niepowodzen przyczynia si¢ wiele czynni-
kéw wynikajacych ze Srodowiska domowego
i szkolnego, jak réwniez indywidualnych cech
ucznia. W utylitarnych definicjach niepowodze-
nia szkolnego przede wszystkim eksponuje si¢
symptomy i poprzez nie definiuje postawy i za-
chowania uczniéw, dlatego utrwalilo si¢ przeko-
nanie, ze s to gléwnie niepowodzenia uczniéw.
We wspdlpracy rodziny i szkoly obowiazywac
powinien jednolity, uzgodniony kierunek pracy
wychowawczej. Zdaniem Mikolaja Winiarskie-
go, ,wspoblczesne badania pedagogiczne i so-
cjologiczne w pelni uzasadniajq tez¢ o wyste-
powaniu zaleznosci pomig¢dzy efektywnoscia
dydaktyczno-wychowawcza szkoly a rodzing
ze wzgledu na realizacje zadan edukacyjnych”
(Winiarski, 1992, s. 7). Autor zwraca uwage
na utrwalenie si¢ stereotypéw, obarczajacych
wing za niepowodzenia uczniéw.

Uklad recenzowanej pracy jest bardzo czy-
telny, problem podjety w ksiazce jest zlozony,
interdyscyplinarny i wielorako uwarunkowany
przez praktyke pedagogiczng i spoleczng. Ana-
liza zebranego materialu badawczego wyka-
zuje znaczna zlozonos$¢ przyczyn niepowodzen
szkolnych. Dostrzezone prawidlowosSci pozwa-
laja na formulowanie wnioskéw i moga sta-
nowi¢ podstawe dalszych pogiebionych badan
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w tym zakresie. Temat rozprawy zostal rozpra-
cowany w o$miu rozbudowanych rozdziatach,
ktére poprzedza wprowadzenie recenzja Tade-
usza Lewowickiego oraz wstep. Warto$ciowym
dopelnieniem pracy jest obszerna bibliografia.
Ogromny materiat bibliograficzny zapewnia pu-
blikacji dluga aktualnos¢ i czyni ja nieodzowna
w warsztacie kazdego zajmujacego si¢ omawia-
na problematyka. Prac¢ zamyka aneks, w kt6-
rym znajduje si¢ spis wykreséw i tabel zamiesz-
czonych w publikacji.

Opracowanie podzielone jest na osiem cz¢-
Sci. W pierwszej autorka przedstawia definicje
niepowodzen szkolnych, przywoluje stanowiska
przedstawicieli réznych koncepcji Zrdédetl tra-
dycyjnych i wspolczesnych ujeé niepowodzen.
Podkresla, ze aby skutecznie przeciwdziata¢
niepowodzeniom dydaktycznym, trzeba poznac
mozliwie wszystkie przyczyny tego zjawiska.

Cze$¢ druga ma charakter wprowadzajacy
czytelnika w istot¢ niepowodzen szkolnych, ich
7rodla, ,,wzajemne powiazania, na ktére nalezy
mie¢ wzglad przy szukaniu przyczyn” (s. 160)
i skuteczne sposoby ich pokonania; uwarunko-
wania pedagogiczne, biopsychiczne i spolecz-
no-ekonomiczne, wedlug uje¢ przedstawicieli
réznych dyscyplin naukowych, a takze autorka
eksponuje wybrane teorie i dokonujace si¢ prze-
miany w pogladach na istot¢ ksztalcenia w ob-
szarze formulowania i przyjmowania do realiza-
¢ji celéw i zadan edukacji szkolnej.

Sposobom zapobiegania i przeciwdziatania
niepowodzeniom szkolnym poswigcona jest
czeS¢ trzecia. Zwrécono w niej uwage na roz-
norodne sposoby zapobiegania i przeciwdziala-
nia niepowodzeniom szkolnym, jakie nauczy-
ciele moga stosowal w swojej pracy; jednak-
ze — twierdzi autorka — ,wigkszo$¢ z nich nie
jest znana nauczycielom — lub jesli jest znana,
to nie jest wykorzystywana w pracy z uczniem”
(s. 330). W opinii Beaty Koziet ,istnieje wiele
kwestii, ktérych dostrzezenie i wprowadzenie
mogloby oddzialywa¢ pozytywnie na zmniejsze-
nie rozmiaréw niepowodzen szkolnych wszyst-
kich podmiotéw edukacyjnych” (s. 189).

O spolecznym spostrzeganiu oraz o koniecz-
nosci zmiany myslenia o edukacji i niepowodze-
niach szkolnych wszystkich oséb zwigzanych
ze szkola mowa jest w czwartej czesSci. Autorka
postuluje, ze ,nie mozna odpowiedzialnoscig
za niepowodzenia szkolne obcigza¢ samego
ucznia, a przyczyn szukac tylko w obszarze biop-
sychicznym” (s. 197).

W czesci piatej autorka przedstawia organi-
zacje i przebieg procesu badawczego na temat
spostrzegania niepowodzen szkolnych i wyniki



badan, zamieszczone w kolejnych rozdzialach,
rozumienie, uwarunkowania i spostrzezenia
niepowodzen przez nauczycieli, uczniéw i rodzi-
c6w, mieszkajacych w Jastrzebiu Zdroju.

Opinie, deklaracje wiazace przyczyny nie-
powodzen z osobami spoza wlasnej grupy opi-
sane wedlug zastosowanego modelu atrybucji
B. Weinera, autorka zamieszcza w cz¢Sci szostej,
siddmej i 6smej publikacji. Zawieraja pouczajq-
ca relacje z reprezentatywnych badan na temat
Zrédet i uwarunkowan niepowodzen szkolnych
interpretowanych przez nauczycieli, miodziez
i rodzicéw. Dokonawszy wnikliwej analizy i opi-
su wynikéw badan, autorka zwi¢zle formutuje
konkluzje przydatne w teorii i praktyce. Przy-
ktadowo ,nauczyciele pytani o uczniowskie
interpretacje sukcesu zgodzili si¢ z zalozeniami
zaprezentowanymi przez B. Weinera i uznali,
iz uczniowie najczesciej osigganie sukcesu przy-
pisuja swoim zdolnosciom, nast¢pnie — wloZonemu
wysilkowi, a w dalszej kolejnosci — poziomowi
trudnosci zadari i szczgsciu. Natomiast wskazujac
uczniowskie interpretacje porazki, nauczyciele
uznali, iz uczniowie gtéwnie wskazuja, iz dozna-
ja porazki ze wzgledu na poziom trudnosci zadan,
na drugim miejscu umiescili — szczgscie, na trze-
cim — wlozony wysilek, a na czwartym — zdolnosci
ucznia” (s. 230-231).

Logicznym dopelnieniem o$miu rozdzia-
16w jest Zakoriczenie — proba ogdinego podsumo-
wania. Zawarte w niej wyniki badan pozwala-
ja na sformufowanie uogélnien. Na przyktad,
ze osiagniecia szkolne uczniéw zaleza od $wia-
domosci zadan i rél wychowawczych; wiedzy
pedagogicznej i psychologicznej rodzicow;
umiejetnosci wychowawczych; wspoélpracy ro-
dziny ze szkola, kontaktéw interpersonalnych
uczniéw i nauczycieli — ,,im wigksza jest luka
kulturowa miedzy nauczycielem a uczniem,
tym trudniej jest uczniowi korzysta¢ z nauki
szkolnej” (s. 326). Autorka przestrzega, iz gdy
,Mauczyciel, spodziewajac si¢ pewnych zacho-
wan i osiagnie¢ poszczegdlnych uczniéw, za-
chowuje si¢ w odmienny sposéb w stosunku
do nich i jedli uczniowie nie beda si¢ aktywnie
temu przeciwstawia¢, to bedzie to oddzialywalo
na ich osiagnig¢cia szkolne (pozytywne lub ne-
gatywne)” (s. 327-328).

Ogol przedstawionych w publikacji refleksji
i wynikéw badan wskazuje, jak wielkie znacze-
nie dla wypetniania przez dziecko zadan dydak-
tycznych i wychowawczych maja prawidiowo
uksztaltowane relacje rodzina — szkofa. Sadze,
iz praca Beaty Koziel moze by¢ uznana jako so-
lidny wklad do metodyki pracy opiekuiiczo-wy-
chowawczej szkoly, powinna sta¢ si¢ waznym

skladnikiem warsztatu metodycznego nauczy-
ciela w szkole i nauczyciela akademickiego.

Szeroka analiza zagadnienia, dokonana
przez autorke jest znakomitym przyczynkiem
do szerokiej refleksji nad umiejetnoscig inspiro-
wania, inicjowania i realizowania konkretnych
inicjatyw shuzacych ksztattowaniu poprawnych
relacji miedzy nauczycielami, uczniami a ro-
dzicami. Istotnym walorem ksiazki jest mozli-
wos¢ wykorzystania zawartych w niej rozwazan
do przemyslen i podjecia refleksji nad umacnia-
niem wi¢zi rodzicéw i szkoly oraz wydobywania
tego, co najwazniejsze w procesie ksztalcenia
i wychowywania uczniéw.

Na pewno ksiazka ta przyczyni si¢ do szer-
szego zainteresowania pedagogéw teoretykow
i praktykéw, gdyz jest préba przyblizenia proble-
mu niepowodzeni w nauce, ich przyczyn i spo-
sob6éw zapobiegania im. Przedstawione przemy-
Slenia i wskazéwki praktyczne pomoga z pew-
noscig w ukierunkowaniu pracy z dzieckiem.
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Profesor Tadeusz Lewowicki jest jedna z naj-
bardziej rozpoznawalnych postaci wspdlczesnej
pedagogiki. Z okazji jubileuszu Profesora, redak-
torki toméw Poza paradygmaty..., Ewa Ogrodz-
ka-Mazur oraz Alina Szczurek-Boruta, chcialy
przypomnie¢ najwazniejsze osiagni¢cia na-
ukowe T. Lewowickiego, a tym samym wyrazi¢
uznanie i szacunek dla jego dokonan. Zaprosi-
ly do wspdlpracy grono znaczacych pedagogéw
oraz przedstawicieli innych nauk humanistycz-
nych i spolecznych. W wyniku tej wspdtpracy
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powstata dwutomowa ksiega pamiatkowa, kt6-
ra jest nie tylko holdem oddanym Profesorowi,
podsumowaniem jego dotychczasowego dorob-
ku naukowego i dydaktycznego, ale réwniez
zbiorem oryginalnych tekstéw znanych przed-
stawicieli nauki, ktérzy nawiazywali do aktyw-
nosci naukowej, badawczej, dydaktycznej, spo-
fecznej i organizacyjnej prof. T. Lewowickiego.

W pierwszym tomie redaktorki tre$¢ zor-
ganizowaly w pie¢ czeSci prezentujacych wie-
loaspektowe zainteresowania naukowe prof.
T. Lewowickiego. W czeSci ,,Nauczyciel nauczy-
cieli” mozna zapoznal si¢ z charakterystyka
twoérczosci naukowej i dzialalnosci pedagogicz-
nej T. Lewowickiego. Opracowana przez Barbare
Grabowska bibliografia prac Profesora (prawie
700 pozycji!) dokumentuje jego trud pisarski.
Zyciorys jest urozmaicony zdjeciami przybliza-
jacymi rézne sytuacje z zycia naukowego i pry-
watnego. Wktad w rozwéj kadry naukowej do-
brze ilustruje zestawienie prac doktorskich wy-
promowanych przez T. Lewowickiego. Te czes¢
tomu, stanowigca rodzaj wstepu, wiencza li-
sty gratulacyjne przeslane przez prof. Stefana
M. Kwiatkowskiego — Przewodniczacego Komi-
tetu Nauk Pedagogicznych PAN, prof. Zbigniewa
Kwieciniskiego — Przewodniczacego Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego oraz prof. Stefa-
na Mieszalskiego — Rektora Wyzszej Szkoty Pe-
dagogicznej ZNP w Warszawie, z ktérg Jubilat
jest zwiazany od momentu jej powstania i byl jej
pierwszym rektorem.

W cz¢$ci drugiej ,,Humanistyka i pedagogi-
ka. Ku synergii madrosci tradycji i wielosci ujec
wspoblczesnych” redaktorki umiescily rozprawy
nawiazujace do gloszonej przez prof. T. Lewo-
wickiego tezy o wieloparadygmatycznosci w pe-
dagogice, zwigzkach pedagogiki z innymi dyscy-
plinami nauki oraz odnoszace si¢ bezposrednio
do wypracowanych przez niego teorii. I tak,
znalazly si¢ tu teksty: Andrzeja Radziewicza-
-Winnickiego o potrzebie stosowania wyjasnien
komplementarnych w metodologiach nauk
spolecznych, Marii Dudzikowej o roli metafory
w nauce, Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej o autor-
skim i organizacyjnym wkladzie T. Lewowickie-
go w przezwyci¢zanie dominacji paradygmatu
pedagogiki praktycznej w Polsce po transforma-
¢ji ustrojowej, Zygmunta Wiatrowskiego o teo-
rii T. Lewowickiego dotyczacej indywidualizacji
ksztalcenia, Mirostawa J. Szymanskiego o na-
ukowym statusie pedagogiki, ukazujacy problem
wielowymiarowego i interdyscyplinarnego cha-
rakteru pedagogiki, Dariusza Kubinowskiego,
odnoszacy si¢ do tezy o wieloparagmatycznosci
wspoblczesnej pedagogiki, proponujacego autor-
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ski model paradygmatu pedagogicznego oraz
Lecha Witkowskiego — z filozoficznym przesta-
niem do miodych pracownikéw nauki, na temat
etycznych aspektéw bycia wirtuozem w sytu-
acjach dziatania pedagogicznego. Opracowania
wychodza poza ramy sztampowych odniesien
do dorobku Jubilata, sktaniaja do refleksji, cza-
sami prowokuja — ukazujac wielowymiarowa
problematyke.

Trzecia cz¢$¢ tomu — , Kultura i edukacja.
Idee przemian o$wiatowych”, zawiera opraco-
wania poSwiecone powigzaniu szeroko pojetej
kultury z edukacja. Otwiera ja publikacja Cze-
stawa Kupisiewicza, ktéry poréwnuje tworczos¢
naukowa z pogranicza pedagogiki i psychologii
T. Lewowickiego z aktywnoS$cia naukowa Je-
rome’a Brunera. Zbyszko Melosik ukazuje cele
pedagogiki w kontekscie wspélczesnej kultury.
Janusz Gajda, bazujac na osobistych kontaktach
z Jubilatem i na jego twérczoSci naukowej, pi-
sze o skutecznej wielostronnej edukacji i udziale
w niej pedagogiki. Tadeusz Pilch, dla ktérego
kultura jest fundamentem wartosci i tadu mo-
ralnego spoteczenstwa, a wychowanie spoleczne
instrumentem przezwyci¢zania ,,patologii trans-
formacji”, analizuje zjawisko globalizacji oraz
konsekwencje transformacji w Polsce. Tadeusz
Miluski opisuje problemy spoleczno-ekono-
miczne wspolczesnego Swiata i zwigzane z nimi
wyzwania edukacji, a Urszula i Wojciech Morsz-
czynscy nawiazali do roli autorytetu, mistrza
iidola w czasie kulturowych przemian, odwotu-
jac si¢ do mysli T. Lewowickiego.

Cze$¢ czwarta — ,,W poszukiwaniu mode-
lu lepszej szkoly. Wyzwania wspolczesnoSci” —
jest kontynuacja cz¢sci trzeciej. Mozna w niej
znalez¢ publikacje na temat edukacji z odnie-
sieniem do wspdlczesnego $wiata. Stanislaw
Juszczyk przedstawia studium ksztaltowania
si¢ autorytetu uczonego, a Jozef Kuzma pisze
o wkladzie prof. T. Lewowickiego w tworzenie
wspoélczesnej teorii szkoly oraz pedeutologii.
S. Mieszalski opisuje relacje pomiedzy , kumu-
latywna ewolucja kulturowa” a szkolnag eduka-
cja i podkresla, ze duze znaczenie w pedagogice
maja inspiracje czerpane z innych nauk - co jest
nawigzaniem do dzialalnosci naukowej T. Lewo-
wickiego. Do ciekawych konkluzji dochodzi Ma-
rian Nowak zestawiajac problemy pedagogiki
celéw z pedagogika kompetencji i szukajac od-
powiedzi na pytanie, czemu ma stuzy¢ dzisiejsza
edukacja szkolna. Wojciech Kojs analizuje wy-
brane zagadnienia reformy w szkolnictwie wyz-
szym, ukazuje zmiany w edukacji w konteks$cie
przemian kulturowych, odnoszac si¢ do teorii
i opracowan prof, T. Lewowickiego, a Bogustaw



Sliwerski porusza kwestie uwarunkowan efek-
tywnoSci ksztalcenia i wychowania w dzisiejszej
rzeczywistosci, ze szczegélnym uwzglednieniem
pogladéw T. Lewowickiego i jego badan nad
efektywnoscig ksztalcenia z lat 70. XX wieku.
Nawigzujac do postulatu gloszonego przez prof.
T. Lewowickiego o potrzebie przemian edukacji
szkolnej w zakresie relacji nauczyciel — uczen,
Beata Koziel przeanalizowala t¢ problematyke
w badaniach wlasnych.

Z zaznaczonych juz w czesci czwartej zagad-
nien pedeutologii redaktorki przechodza plyn-
nie do ,,Probleméw ksztalcenia i pracy nauczy-
cieli” (cze$¢ pigta tomu), umieszczajac w niej
teksty nawiazujace do kilku obszaréw zagad-
nien, ktére eksponuje od lat w swoich pracach
T. Lewowicki. I tak, Bronislava Kasdcova pisze
o badaniach pedeutologicznych i ich przydat-
no$ci w praktyce edukacyjnej. Anna Gajdzica
analizuje zjawisko konformizmu w zawodzie
nauczyciela na podstawie wtasnych badan. Ur-
szula Szu$cik zwraca uwage na twoércze aspekty
ksztalcenia na podstawie wybranych koncepcji
tworczosci, a Urszula Klajmon-Lech — na ide¢
podmiotowosci i dialektycznos$ci w wychowaniu
dziecka niepelnosprawnego. Izabela Krzemin-
ska-WoZniak i Gabriela Piechaczek-Ogierman
opisuja aspiracje zyciowe studentéw pedagogiki
na podstawie m.in. Regulacyjnej Teorii Aspiracji
T. Lewowickiego. Janina Urban, odwolujac si¢
do wskazywanych przez T. Lewowickiego zwiaz-
kéw miedzy edukacjg, moralnoscia i sferg pu-
bliczna, analizuje opinie studentéw pedagogiki
na temat szacunku i zaufania.

Milym akcentem s zalagczone w suplemen-
cie odpisy dyploméw i aktéw nadania tytutéw
naukowych i honorowych prof. T. Lewowickie-
mu. Dopelniaja one prezentowang sylwetke
Uczonego.

W tomie drugim Poza paradygmaty. Pedago-
gika migdzykulturowa redaktorki zawarly teksty
nawigzujace do szerokich zainteresowan Jubi-
lata w dziedzinie pedagogiki miedzykulturo-
wej. Warto wspomnie¢, ze obie Panie profesor:
E. Ogrodzka-Mazur i A. Szczurek-Boruta naleza
do cieszynskiej szkoly badan pogranicza, kt6-
rej inicjatorem i tworcg jest prof. T. Lewowicki.
Tom rozpoczyna tekst ich autorstwa o dzia-
falnosci naukowo-badawczej, dydaktycznej
i organizacyjnej Zaktadu i Katedry Pedagogiki
Og6lnej Uniwersytetu Slaskiego na Wydziale
Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie w la-
tach 1989-2012, ktérym kieruje Jubilat. Zapre-
zentowano réwniez bibliografi¢ prac wydanych
w serii ,, Edukacja Miedzykulturowa”. O drodze
naukowej, studiach, mistrzach, zyciowych wy-

borach prof. T. Lewowickiego mozna si¢ dowie-
dzie¢ z wywiadu przeprowadzonego z nim przez
B. Grabowska i Jolant¢ Suchodolska. Z tekstu
E. Ogrodzkiej-Mazur dowiadujemy si¢, jak
wielkim autorytetem cieszy si¢ T. Lewowicki
w $Srodowisku pedagogéw miedzykulturowych.
Autorka analizuje dokonania Jubilata wyko-
rzystujac typologi¢ autorytetu naukowego Jana
Szczepanskiego, w ktérej brane sq pod uwage
zastugi badacza w rozwoju wiedzy naukowej,
w funkcjonowaniu jego szkoly naukowej, zaj-
mowanych przez niego stanowiskach oraz auto-
rytecie moralnym i spotecznym. Cz¢s$¢ t¢ dopet-
niajq alegoryczne podzickowania Przemystawa
Grzybowskiego z okazji jubileuszu oraz listy
gratulacyjne.

Kolejne teksty sa pogrupowane w szesS¢ cz¢-
Sci odwotujacych si¢ do podstawowych katego-
rii pojeciowych pedagogiki migdzykulturowe;j.
W czesci pierwszej ,, Tozsamo$¢ w pedagogicz-
nych studiach i badaniach mi¢dzykulturowych”
Jerzy Nikitorowicz, zainspirowany teorig zacho-
wan tozsamoS$ciowych T. Lewowickiego, pre-
zentuje autorska koncepcje rozwoju tozsamosci
czlowieka w spoleczenstwie wielokulturowym.
Jolanta Muszynska pisze o interdyscyplinarno-
$ci edukacji miedzykulturowej na przykladzie
wybranych teoretycznych koncepcji tozsamosci,
nawiazujac miedzy innymi do teorii T. Lewowic-
kiego. Dorota Misiejuk prezentuje liczne proble-
my metodologiczne zwiazane z analizgq tozsa-
mosci kulturowej w procesie edukacji. Bardzo
ciekawe doniesienia z badaf wlasnych zamiesz-
cza w swoim tekscie B. Grabowska. Opierajac
si¢, miedzy innymi, na teorii zachowan tozsa-
mosciowych T. Lewowickiego, autorka badata
spoleczne funkcjonowanie polskiej mniejszosci
narodowej na Biatorusi, Ukrainie i w Czechach.
Opisuje formulowanie si¢ modelu tozsamosci
wielowymiarowej na badanych pograniczach.
Czes¢ pierwszg tomu zamyka opracowanie Jo-
lanty Suchodolskiej na temat zachowan tozsa-
mosciowych mlodziezy z pogranicza polsko-cze-
skiego. Osnowe wszystkich opracowan tej czesci
tomu stanowi teoria zachowan tozsamoscio-
wych T. Lewowickiego.

W drugiej cz¢$ci tomu — , Historia i wspot-
czesno$¢ mniejszosci narodowych i etnicznych
na pograniczach” wigkszo$¢ opracowan w du-
Zej mierze opiera si¢ na zrédtach historycznych
i etnograficznych. Wiestawa Korzeniowska opi-
suje udzial ziemianstwa $laskiego w przemia-
nach edukacyjnych XVIII i IX wieku. Idzi Panic
analizuje Zrédla do badan stosunkéw jezyko-
wych i etnicznych w dawnych wiekach na Sla-
sku Cieszynskim. Zenon Jasifiski opracowanie
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poswiecil dziatalnosci kulturalno-o$wiatowej
polskich organizacji na terenie Ostrawy i Kre-
sow Ostrawskich w latach 1918-1938. Iwona
Pugacewicz skupia si¢ na zjawisku nabywania
polskiej tozsamosci przez dzieci i mtodziez uro-
dzong we Francji, potomkéw polskiej emigra-
¢ji, pod koniec XIX wieku. Interesujacy tekst
Aleksandry Gancarz ukazuje zycie Polakéw
z Kazachstanu z perspektywy pedagogiki mig¢-
dzykulturowej. Autorka przedstawia problemy
i kontrowersje wokét wspoéltczesnej repartiacji,
odnosi si¢ do literatury naukowej i analizy przy-
padku rodziny repatriantéw z Gérnego Slaska.

Opracowania trzeciej cz¢$ci drugiego tomu —
, Komunikacja i dialog mi¢dzykulturowy” — do-
tycza problematyki interakcji i porozumiewania
sic w kontekScie edukacji migdzykulturowej.
Leszek Korporowicz, nawigzujac do podejscia
T. Lewowickiego do edukacji miedzykulturo-
wej, rozwija watek dialogu miedzykulturowe-
go. Wiktor Rabczuk opisuje komponent mig-
dzykulturowy kompetencji kluczowych ujetych
w Europejskich Ramach Odniesienia. Mirostaw
Sobecki, uczestnik cyklicznych cieszynskich
spotkan naukowych z prof. T. Lewowickim,
postuluje o refleksyjnos¢ , mi¢dzykulturowa”
w analizie symboli. Sylwia Jaskuta zwraca uwa-
ge na komunikacje w przestrzeni wirtualnej —
piatym wymiarze wspolczesnego Swiata — i zna-
czenie w nim edukacji mi¢dzykulturowe;j.

W czgsci czwartej, ,,Kwestie wyznaniowe
i edukacja religijna w spotecznosciach zr6znico-
wanych kulturowo”, redaktorki umiescily opra-
cowania: socjologiczno-historyczne Haliny Ru-
sek o wspolczesnym zyciu religijnym Czechow
i Stowakéw oraz wplywie przesziodci na jego
dzisiejszy stan; Jozefa Budniaka o ekumenizmie
meczennikéw w XX wieku oraz Anieli Rézan-
skiej o migdzykulturowej edukacji religijnej,
w kontekscie edukacji miedzykulturowej nakre-
Slonej przez T. Lewowickiego.

Autorzy opracowan zamieszczonych w czg-
$ci piatej ,,Rodzina i szkota w §rodowiskach wie-
lokulturowych w kontekscie doswiadczen edu-
kacyjnych” wielokrotnie odwotuja si¢ do ujec
i teorii opracowanych przez T. Lewowickiego.
A. Szczurek-Boruta przywotuje w swoich rozwa-
zaniach problemy orientacji indywidualistycz-
nej i kolektywistycznej, ukazuje ich uzytecznos¢
w dyskursie edukacyjnym na temat tozsamosci
i powinnosci wspodlczesnej pedagogiki. Alicja
Hruzd pisze o rodzinie w srodowisku wielokul-
turowym, nakresla szkic koncepcji wtasnych ba-
dan opartych na teorii zachowan tozsamoscio-
wych prof. T. Lewowickiego. Barbara Chojnac-
ka-Synaszko analizuje znaczenie inteligencji in-
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tra- i interpersonalnej w procesie przystosowa-
nia do funkcjonowania w warunkach kulturo-
wego zréznicowania. Wazne kwestie ksztalcenia
dzieci migrantéw porusza w artykule Krystyna
Bleszyniska. Anna i Zenon Gajdzica rozpatruja
relacje z osobami niepelnosprawnymi intelek-
tualnie w kontekscie zatozen edukacji wielo-
i miedzykulturowej; prezentuja istotne wyniki
badan nad dystansem spolecznym nauczycieli
wobec 0s6b niepelnosprawnych intelektualnie.
Zesp6l autoréw z Uniwersytetu Albertaniskiego
w Edmonton (Malgorzata Gil, Tiffany Prete,
Brent Bradford, Alexis Hillyard, José da Costa)
formuluje konkretne propozycje edukacyjne
do zastosowania w ksztalceniu dorostych, opie-
rajac si¢ na wynikach badan empirycznych.

Opracowania zawarte w szdstej czesci tomu
,Edukacja wielo- i mi¢dzykulturowa w prze-
strzeni europejskiej” ukazuja powiazania edu-
kacji z procesem globalizacji i integracja eu-
ropejska. S. M. Kwiatkowski koncentruje si¢
na problemach zarzadzania zespolami wielokul-
turowymi w przedsiebiorstwach mi¢dzynarodo-
wych. Jolanta Miluska, analizujac pozycj¢ Polski
w Europie w kategoriach kulturowych, wskazu-
je jej implikacje dla edukacji. Andrzej Sadowski
przedstawia socjologiczny wizerunek wschod-
niego pogranicza w warunkach integracji euro-
pejskiej oraz globalizacji. Zakonczeniem szodstej
czesci jest opracowanie Teresy Wilk, w ktérym
autorka wyraza watpliwosci co do form i metod
wdrazania idei wielokulturowosci, skuteczno$ci
edukacji w tym zakresie oraz okresla wspotcze-
sna przestrzen dzialania pedagogiki spoleczne;j.

W suplemencie, zatytulowanym ,Z kroniki
Katedry i Zakladu Pedagogiki Ogdlnej 1989-2009”
mozna odnalez¢ fotograficzng dokumentacje wy-
darzen z zycia Zakladu, podzickowania, zZyczenia
dla prof. T. Lewowickiego oraz wiersz okoliczno-
Sciowy napisany przez Profesora z okazji dwudzie-
stolecia Zaktadu ,,O Jubilatce — Dwudziestolatce!”.

Wspélne przedsiewzi¢cie redaktorek i au-
torébw Poza paradygmaty... poza paradygmaty
wykracza. Rozlegla tematyka, wieloaspektowe
ujecia, autorzy — uznane autorytety réznych
dziedzin nauki: pedagogiki, psychologii, socjolo-
gii, historii i filozofii — tworza Ksiege pamiatko-
wa, ktéra jest publikacja niepowtarzalng. Poza
wartoscia merytoryczna i naukowa opracowanie
ma wymiar wychowawczy, dla mtodych adep-
téw nauki stanowi zrédlo wiedzy o ich Mistrzu,
bo obraz Mistrza wylania si¢ niewatpliwie z re-
cenzowanych tekstow.

Justyna Kowal
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP



~Edukacja Miedzykulturowa” 2012, nr 1.
Uniwersytet Slaski w Katowicach,
Wydzial Etnologii i Nauk o Edukacji.
Wyd. Adam Marszalek, Torun 2012, s. 265

Rocznik , Edukacja Mi¢dzykulturowa” jest kon-
tynuacja serii wydawniczej pod tym samym ty-
tulem, redagowanej i wydawanej przez cieszyn-
ski oSrodek naukowy. Seria ta wydawana jest
od 1992 roku i aktualnie liczy 49 toméw. Zauwa-
zyC przy tym trzeba, ze nie prezentuje ona wy-
facznie cieszynskiej szkoly myslowej w zakresie
edukacji wielo- i miedzykulturowej oraz regio-
nalnej, ale stanowi swoista przestrzen dyskusji
i prezentacji dorobku teoretycznego i praktycz-
nego wszystkich osrodkéw naukowych, ktére
podejmuja rozmaite aspekty tej problematyki.
Struktura tomu. Jedng z najistotniejszych
cze¢sci prac nad koncepcja kazdego czasopisma —
obok okreslenia zakresu treSciowego — jest wy-
pracowanie spéjnej i logicznej struktury. Autorzy
wylonili dzialy: , Artykuly i rozprawy”, , Relacje
i komunikaty z badafi”, ,,Forum mtodych peda-
gogéw miedzykulturowych”, , Praktyka eduka-
cyjna”, , 0Osrodki naukowo-badawcze zajmujace
si¢ edukacja mi¢dzykulturowa w Polsce”, , Re-
cenzje”, ,,Rozprawy habilitacyjne i doktorskie”,
,Kronika”, , Bibliografia”, ,Noty o autorach”,
,Informacje dla autoréw Edukacji Mi¢dzykul-
turowej”. Struktura tomu wydaje si¢ kompletna
i przejrzysta. Badajac zawartos$¢ treSciowa po-
szczegdlnych dziatéw trzeba podkresli¢, ze kon-
cepcja pisma zasadza si¢ na idei swoistej polifo-
nii mysli i gloséw, co sklania do tego, by zasuge-
rowaé autorom koncepcji pisma, zmiang tytutu
dziatu z ,Praktyka edukacyjna” na , Praktyki
edukacyjne” oraz , Kronika” na , Kroniki”.
Zawartos¢ tresciowa tomu. Dzial , Arty-
kutly i rozprawy” sklada si¢ z wypowiedzi Tade-
usza Lewowickiego oraz Jerzego Nikitorowicza.
Tadeusz Lewowicki w tekScie Edukacja migdzy-
kulturowa — bilans otwarcia 2012 kresli szerokie
horyzonty kulturowe (w tym spoteczne i poli-
tyczne), ktére stanowig kontekst praktyk edu-
kacyjnych i oswiatowych, a te aktywnie ,uczest-
niczq” w kreowaniu tozsamosci indywidualnych
i grupowych. Tak zarysowane tlo sklania autora
do wyodrebnienia pedagogiki miedzykulturowej
jako subdyscypliny (polskich) nauk pedagogicz-
nych, ktéra ma nie tylko wyraznie okreslony
przedmiot badan, ale takze znaczacy dorobek
na rodzimym gruncie. Z kolei Jerzy Nikitorowicz
w artykule Fenomen wielokulturowosti i prognozy
rozwoju ku miedzykulturowosci pisze o potrzebie
wypracowania ,nowej koncepgji kultury wiedzy
o sobie i innych”, co wydaje si¢ szczegdlnie istot-

ne w sytuacji, w ktorej praktyka wielokulturowa
(polityka i edukacja) nie wdraza , przybyszow”,
czy tez ,nie-uobywatelnia” ich — jak pisze au-
tor — w demokracji. Trudno zatem moéwic o spo-
teczenstwach wielokulturowych funkcjonuja-
cych na zasadach demokratycznych.

,Relacje i komunikaty z badan” to czg$¢,
w ktoérej zaprezentowane zostaly dwa komu-
nikaty (relacje) z badan. Wzajemnie si¢ dopel-
niaja, pierwszy, autorstwa Jolanty Muszynskiej,
prezentuje wyniki badan zrealizowanych w pa-
radygmacie iloSciowym, drugi — Wiolety Danile-
wicz — omawia fragment badan zrealizowanych
w paradygmacie jakoSciowym. J. Muszynska
opisuje postawy mlodziezy wobec oséb i grup
odmiennych kulturowo (w tym przybyszy),
a W. Danilewicz pokazuje do§wiadczenia rodzin,
ktére wynikaja z migracji zagranicznej malzon-
kéw i rodzicéw. Warto podkreslié, ze obie autor-
ki podjety aktywna eksploracje wazkich proble-
mow kulturowych, ktére — jak implicite wskazuje
w tekScie W. Danilewicz — moga by¢ takze ge-
nerowane kwestiami ekonomicznymi. Ale tez:
1) J. Muszynska realizujac badania iloSciowe
zaprezentowala deklaratywne postawy i mysli
swych respondentéw — a wigc opowiedziala,
jak w ,,odczuciu” respondentéw by¢ powinno
w kontaktach z obcymi. Przy czym — zauwaza
autorka — postawa respondentéw jest wynikiem
przeplatania si¢ proceséw wychowania i socja-
lizacji w jakiej$ konkretnej tradycji kulturowej
(w tym religijnej). 2) W. Danilewicz podejmujac
badania w paradygmacie jakoSciowym, odwotla-
fa si¢ wprost do do$wiadczen swoich rozméw-
céw, 1 analizujac ich narracje dokonata szczegol-
nie istotnej prezentacji w perspektywie rodzin-
nych strategii edukacyjnych, jako konsekwencji
uczenia si¢ zycia w rozlaczeniu. Tekst jest cie-
kawym studium poznawczym, gdyz ukazuje,
ze rozlaka nie jest przestrzenia zawieszania re-
lacji rodzinnych, ale ich redefiniowania. Trzeba
tez podkresli¢, ze migracja zagraniczna nie musi
determinowac¢ rozpadu rodzin.

,,Forum mlodych pedagogéw mi¢dzykultu-
rowych” to platforma stworzona z mysla o tych,
ktoérzy sa na poczatkowym etapie swej kariery
badawczo-naukowej. Joanna Sacharczuk pisze
o edukacji regionalnej jako o edukacji , pielegno-
wania pamieci”. Realizowana etnografia miasta
(Bialegostoku) obudowana zostata kontekstem
teoretycznym, co dobrze dopelnia autorska wy-
powiedz. Urszula Namiotko traktuje edukacje
jako ,pielegnowanie pamigci”, cho¢ odnosi si¢
ja do edukacji mi¢dzykulturowej w przestrzeni
mikroregionu, jakim sa Sejny. W wydaniu obu
autorek mozna méwi¢ o edukacji regionalnej
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i edukacji miedzykulturowej jako o , powrocie
do siebie”, co stwarza szczeg6lnego rodzaju ka-
pital kulturowy do kreowania tozsamosci indy-
widualnych i grupowych.

Redaktorzy tomu zamiescili w dziale ,, Prak-
tyka edukacyjna”, a w zasadzie , Praktyki edu-
kacyjne” trzy wypowiedzi: 1) Anny Miynarczyk-
-Sokotowskiej i Katarzyny Szostak-Krol, artykut
Bajki migdzykulturowe — w poszukiwaniu rozwigzar
metodycznych w obszarze edukacji migdzykulturo-
wej dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkol-
nym; 2) Joanny Augustyniak, tekst Codziennos¢
szkolna polskiego ucznia w Irlandii oraz 3) Adeli
Kozyczkowskiej — opracowanie Studia drugiego
stopnia: ,Edukacja migdzykulturowa i regionalna”.
Teoretyczne zaloZenia programu ksztalcenia. Wypo-
wiedzi sa przykladem praktyk edukacyjnych
realizowanych na trzech poziomach edukacji:
Ad 1) edukacji przedszkolnej i wczesnoszkol-
nej; Ad 2) edukacji gimnazjalnej; Ad 3) edukacji
WYZSZE].

Obie autorki podejmujac kwestie metodycz-
ne edukacji mi¢dzykulturowej dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym zwracaja
uwage na szczegdlng wrazliwo$¢ matego dziec-
ka na zewnetrzne, spoleczne oddzialywania
znaczacych bliskich. Dzieci sa wigc w pewnym
sensie ,nieSwiadomymi” reprezentantami ro-
dzicielskich pogladéw na kwestie r6znicy kultu-
rowej. Edukacja ma tu zatem wiele do zdziata-
nia, moze do$¢ skutecznie ingerowac w te pro-
cesy socjalizacyjne, ktérych konsekwencja moga
by¢ kulturowe i rasowe uprzedzenia.

Joanna Augustyniak na przyktadzie do-
Swiadczen swych rozméwcéw pokazuje czytel-
nikowi co to znaczy by¢ odmiennym kulturo-
wo, i na czym polega proces uczenia si¢ innej
kultury z perspektywy doswiadczen przybysza.
Autorka — podobnie jak W. Danilewicz — od-
wolala si¢ wprost do doswiadczen swoich roz-
méwcow. Analiza narracji polskich uczniéw
w Irlandii pozwolila rozpozna¢ w perspektywie
pedagogii pogranicza te momenty edukacyjne,
ktére determinowaly rewizje dotychczasowej
wiedzy rozméwcéw nie tylko o Swiecie (w tym
szkole), ale takze o sobie samych. Jest to cie-
kawe studium, ktére w niezamierzony sposob
uzupelnia prezentacje badawcze z dzialu , Rela-
cje i komunikaty z badani”. Warto zatem czytaé
je komplementarnie. Jest to tez studium cieka-
we z innej przyczyny: ot6z w ,normalnej” szko-
le, w ,,normalnym” programie dydaktycznym —
jakby mimochodem - nauczyciele irlandzkiej
szkoly ,znaleZli sposoby” na to, by realizowac
wychowawcze tresci z zakresu edukacji mig-
dzykulturowe;j.
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Adela Kozyczkowska opisuje gdanskie do-
Swiadczenia zwigzane z tworzeniem programu
edukacji mi¢dzykulturowej i regionalnej w ob-
rebie i na potrzeby szkoly wyzszej. Obok opisu
przewidywanych efektéw ksztalcenia (w postaci
wiedzy, umiejetnosci i postaw spolecznych) au-
torka szkicuje rozw6j gdanskiej szkoty edukacji
mi¢dzykulturowej i regionalnej, ktéra wyrosta
z odmiennych doswiadczen i tradycji niz szkota
cieszynska czy biatostocka. Autorka podjeta tak-
ze probe rozpoznania doswiadczen wielokultu-
rowosci, regionalizmu i edukacji mi¢dzykultu-
rowej studentéw, ktorzy podjeli trud studiowa-
nia na specjalnosci , Edukacji mi¢edzykulturowa
i regionalna”. Ten fragment tekstu jest ciekawy,
gdyz préobuje odpowiedzie¢ na pytania: , dlacze-
go ludzie chcg si¢ zajmowac szeroko rozumiang
problematyka wielokulturowosci?”.

Mirostaw Sobecki i Dorota Misiejuk w czg-
Sci ,,O8rodki naukowo-badawcze zajmujace si¢
edukacja mi¢dzykulturowa w Polsce”, w tekscie
Krotka historia Katedry Edukacji Migdzykulturowej
w Bialymstoku, przedstawili myslowo-instytucjo-
nalng histori¢ Zespolu badawczo-naukowego,
ktéry z inspiracji i pod kierunkiem prof. Jerze-
go Nikitorowicza podejmowatl wazkie problemy
o charakterze edukacyjnym i pedagogicznym
zwiazanych z regionalizmem, wielokulturowo-
Scig oraz miedzykulturowoscig. Waga tego dzia-
Tu ujawnia si¢ zwlaszcza wtedy, gdy odniesie si¢
go do calosci tomu: uwidaczniaja si¢ bowiem
zwiazki migdzy teoretycznymi, badawczymi
i praktycznymi dzialaniami a zakresem myslo-
wym dotyczacym problematyki podejmowanej
przez innych biatostockich badaczy. Analiza
tekstu M. Sobeckiego i D. Misiejuk ujawnia jego
powiazania z zamieszczonymi w tomie tekstami
J. Nikitorowicza, J. Muszynskiej i W. Danilewicz
oraz mlodych badaczek J. Sacharczuk i U. Na-
miotko; a takze autorek opisu jednej z praktyk
edukacyjnych: A. Mlynarczuk-Sokolowskiej
i K. Szostak-Krol. To wlasnie w tym sensie moz-
na juz dzi§ méwic¢ o szkolach mys$lowych: bia-
lostockiej, cieszynskiej, warszawskiej czy gdan-
skiej. Jak napisatem, kazda z nich wyrasta i jest
inspirowana odmiennymi do$wiadczeniami, in-
nymi kontekstami kulturowymi i historycznymi
oraz odrebnymi tradycjami humanistycznymi
i weziej — pedagogicznymi. Trzeba podkresli¢,
ze tom pierwszy dedykowany jest szczegdlnie
szkole biatostockiej.

Dzialy ,Recenzje” i ,Kronika” (lepiej be-
dzie: , Kroniki”) przyblizaja czytelnikowi wazne
wydarzenia naukowo-wydawnicze oraz nauko-
wo-konferencyjne z roku 2011. Ciekawym po-
mystem jest takze spis rozpraw habilitacyjnych



1 doktorskich z lat 2000-2011, a takze zamiesz-
czona bibliografia prac z zakresu edukacji wielo-
i miedzykulturowej, jakie ukazaly si¢ na rynku
wydawniczym w roku 2011. Cato$¢ zamyka nota
o autorach, ktérzy oddali swéj czas i wysitek pi-
smu, oraz wskazéwki dla tych autoréw, ktérzy
chcieliby poswiec¢ swdj czas i wysilek ,, Edukacji
Miedzykulturowej” w przysztosci.

Powstal nowy periodyk posiadajacy szerokie
zaplecze teoretyczne i empiryczne, nie jest wy-
nikiem doraZnych impulséw grupy badaczy, lecz
jest to rocznik gleboko osadzony w dorobku wie-
lu lat badan zespoléw naukowych nad edukacja
miedzykulturowa, wielokulturowa i regionalng.
Dlatego z cala odpowiedzialnoscig stwierdzam,
ze mamy do czynienia z wydawnictwem w pelni
dojrzatym, godnym uwagi badaczy z kraju i za-
granicy.

Musze doda¢ — gwoli odpowiedzialnosci re-
cenzenta — ze Rada Naukowa Rocznika sklada
sie z wybitnych badaczy wielo- i mi¢dzykulturo-
wosci z réznych uniwersytetéw m.in. z Kanady,
Stowacji, Czech oraz znaczacych osrodkéw pol-
skich. Podkresli¢ takze pragne, ze reprezentujq
oni rozne dyscypliny humanistyczne, co stanowi
dodatkowa rekojmi¢ jakosci naukowej rocznika
,,Edukacja Miedzykulturowa” i gwarantuje jego
polifonicznos$¢. Takim samym gwarantem jest
Zesp6l Redakcyjny Rocznika, kierowany przez
prof. US dr hab. Ewe Ogrodzka-Mazur oraz za-
stepce prof. US dr hab. Aline Szczurek-Borute,
jak réwniez Sekretarzy Redakcji: dr Ann¢ Gaj-
dzice i dr Barbar¢ Grabowska.

Kazimierz Kossak-Gtowczewski
Uniwersytet Gdariski
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Stanistaw Juszczyk
Uniwersytet Slgski

»THE NEW EDUCATIONAL REVIEW” CZYLI O PROCESIE
UMIEDZYNARODOWIENIA POLSKIEGO NAUKOWEGO
PERIODYKU PEDAGOGICZNEGO

Kilka sl6w o historii zalozenia czasopisma

,,The New Educational Review” jest pedagogicznym kwartalnikiem naukowym, ktéry
zostal zalozony w 2003 roku przez trzy uniwersytety: Uniwersytet Mateja Bela w Ban-
skiej Bystrzycy (Republika Stowacji), Uniwersytet Ostrawski w Ostrawie (Republika
Czech) oraz Uniwersytet Slaski w Katowicach. Rade Redakcyjna tworzyli w przeszto-
$ci 6wczesni dziekani wydzialéw pedagogicznych wymienionych uniwersytetéw oraz
ich zastepcy do spraw nauki. Honorowymi redaktorami zostali nestorzy pedagogiki:
polskiej (profesorowie Wincenty Okoni, a od 2012 roku Czestaw Kupisiewicz), czeskiej
(Jiti Mares) i stowackiej (Ondrej Baldz, a od 2009 roku Ludovit Vistiovsky). W sklad
Miedzynarodowej Rady Naukowe]j czasopisma wchodzq najwybitniejsi pedagogowie
wymienionych trzech krajéw: 13 z Polski (w tym psycholog i socjolog), 13 z Republiki
Czeskiej oraz 12 z Republiki Stowacji. Czasopismo jest kwartalnikiem i oprocz ukazy-
wania si¢ w formie zwartej kolejne jego tomy czytelnicy z catego Swiata moga znalez¢é
w postaci elektronicznej na stronie internetowej: www.educationalrev.us.edu.pl.

Siedziba redakcji czasopisma od poczatku miesci si¢ na Wydziale Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, a redaktorem naczelnym cza-
sopisma od chwili powolania do zycia jest autor niniejszej pracy, bedacy w latach
2002-2008 dziekanem wydziatu oraz inicjatorem zatozenia periodyku. Kwartalnik
jest wydawany przez Wydawnictwo Adam Marszalek w Toruniu. Jest znakomitym
przykltadem pomyslnie instytucjonalizujacej si¢ transgranicznej wspolpracy trzech
sasiadujacych krajoéw oraz stale poszerzajacej si¢ miedzynarodowej wspotpracy z au-
torami afiliowanymi w oSrodkach akademickich z r6znych kontynent6w.

Proces umiedzynarodowienia czasopisma

Periodyk zostal powolany do zycia w sposéb intencjonalny tak, aby w trakcie swe-
go funkcjonowania na miedzynarodowym rynku wydawniczym zostal wpisany
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na Thomson Reuters Master Journal List w Filadelfii, czy na tzw. List¢ Filadelfijska. Na li-
Scie tej nigdy nie bylo indeksowane nie tylko zadne polskie czasopismo pedagogicz-
ne, ale takze zadne czasopismo pedagogiczne z krajéw Europy Srodkowej. Jako re-
daktor naczelny bytem $wiadomy ogromu zadania stojacego przed miedzynarodowa
redakcja periodyku, poniewaz nalezato nie tylko w pierwszych tomach czasopisma
przedstawi¢ najwazniejsze kierunki badan pedagogicznych prowadzonych w Cze-
chach, Polsce i Stowagji, ale takze stopniowo zacheca¢ pedagogéw poczatkowo z in-
nych krajéw europejskich, aby publikowali wyniki swych najnowszych i oryginal-
nych badan empirycznych czy studiéw teoretycznych na tamach naszego periodyku.

Czasopismo musiato by¢ tez wydawane periodycznie, a zatem nie mozna bylo
poktada¢ nadziei na realizacj¢ tego wymogu w wydawnictwie uniwersyteckim. Z za-
lozenia, czasopismo nie powinno by¢ wydawane za granica, czyli ani w Czechach,
ani w Slowacji, jakkolwiek partnerzy sugerowali taka mozliwo$¢. Zatem nalezato
zainteresowac publikacja czasopisma duza, prywatng i dynamiczna polska oficyne
wydawnicza. Wczesniejsze publikacje w Wydawnictwie Adam Marszalek w Toruniu
(www.marszalek.com.pl), ktéra wydaje rocznie okolo trzystu tytuléw oraz kilka cza-
sopism naukowych, a takze przyjazne kontakty z Prezesem Wydawnictwa w spos6b
naturalny doprowadzily do przedstawienia tej propozycji wydawniczej drowi Ada-
mowi Marszatkowi, ktéry te propozycje przyjal. Pierwszy numer periodyku ukazat
sie w grudniu 2003 roku i od tej pory kazdy tom czasopisma jest wydawany systema-
tycznie nawet bez miesiecznego opdznienia.

Kolejnym wymogiem do spetnienia bylo systematycznie publikowanie w czaso-
pismie tekstow naukowych o wysokiej wartosci poznawczej, jednoczesnie informu-
jacych srodowiska akademickie krajéw czionkowskich Unii Europejskiej o kierun-
kach badat pedagogicznych prowadzonych w Polsce, Czechach i Stowacji, o podsta-
wowych problemach spotecznych, kulturowych i edukacyjnych w naszych krajach,
warsztatach badawczych naszych uczonych, wykorzystywanej metodologii badan
naukowych oraz sposobach analizy iloSciowo-jakosciowej, konstruowania narracji
i wielu innych zagadnieniach, zwigzanych z prowadzeniem badan empirycznych oraz
studidow teoretycznych. Z tego powodu wiele pierwszych prac nawet samodzielnych
pracownikéw nauki z krajéw wsp6tpracujacych nie zostato zaakceptowanych do dru-
ku. Ustalono, ze prace pedagogéw stowackich i czeskich bedq recenzowane przez
czlonkéw Migdzynarodowej Rady Naukowej czasopisma pochodzacych z tych krajéw
lub poproszonych o to specjalistéw. Natomiast prace polskich naukowcoéw oraz prace
kierowane do redaktora naczelnego z catego swiata byly i sq nadal opiniowane przez
polskich naukowcéw lub poproszonych o to specjalistéw z réznych krajow europe;j-
skich. Juz od 2003 roku w procedurze opiniowania nadsytanych tekstow stosowano
zasade double-blind review process, w ktérej dwaj recenzenci kazdej pracy nie znali jej au-
tora. Celem takiego podejscia, a od 2012 roku wymaganego w najnowszej parametry-
zacji czasopism przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, byta obiektywnos¢
recenzji pracy badawczej oraz zaakceptowanie do publikacji tylko najlepszych prac.

W polskiej pedagogice nie byto opracowanych standardéw konstrukcji artykutow
naukowych, dlatego wprowadzilem je dla autoréw prac nadsytanych do naszego pe-
riodyku. Zostaly one zamieszczone w dziale Directions for Contributors na stronie inter-
netowej czasopisma: www.educationalrev.us.edu.pl. Uwzgledniaja one: maksymalna
objetos¢ manuskryptu ograniczona do 25 000 znakéw ze spacjami, tabelami i rysun-
kami, dane autora pracy wraz z jego afiliacjg, tytul, streszczenie i stowa kluczowe;
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obowigzuje syntetyczne wprowadzenie do problematyki badan, szkic ich koncep-
¢ji metodologicznej wraz z krotka charakterystyka technik i narzedzi badawczych,
prezentacja najwazniejszych wynikéw badan (a nie wszystkich), analiza iloSciowa,
a takze jakoSciowa wynikéw badanh w postaci narracji, oryginalne wnioski oraz pod-
kreslenie wktadu autoréw do rozwoju nauk o wychowaniu. Prace niespelniajace
powyzszych wymogoéw sa odrzucane bez wzgledu na osob¢ autora i reprezentowa-
ny przez niego osrodek naukowy. Tak bezwzgledne utrzymywanie wysokiej jakosci
akceptowanych do publikacji tekstéw spowodowato naturalng ingerencje redakto-
ra naczelnego do opiniowanych i nadsytanych prac z Czech i Stowacji, skutkujaca
w zwracaniu do poprawek lub odrzucaniu wczesniej zaakceptowanych do publikacji
prac przez naszych partneréw. Zwigzane z takim postepowaniem ,,gorgce” dyskusje
z partnerami konczyly si¢ zawsze wzi¢ciem przez nich pod uwage stanowiska redak-
tora naczelnego. Wazng cecha publikowanych w naszym periodyku tekstéw jest ich
najwyzszy poziom metodologiczny i merytoryczny.

Réwnolegle musieliSmy bra¢ pod uwage poprawnos¢ jezykowa nadsytanych prac.
Najwie¢cej problem6éw bylo z tekstami nadsytanymi ze Stowacji, pdZniej z Czech, a naj-
mniej probleméw jezykowych sprawialy prace polskich naukowcéw oraz autoréw
z réznych krajéw na Swiecie. Pierwsza osoba, ktdra analizuje nie tylko jako$¢ meryto-
ryczng oraz poprawno$¢ metodologiczng nadsylanych tekstéw, ale takze poprawnos¢
jezykowa, jest redaktor naczelny czasopisma. Nasza redaktor techniczna mgr Izabela
Olkuska, odpowiedzialna za poziom poprawnosci jezykowej publikowanych tekstow,
ma zawsze wiele probleméw z ujednoliceniem jezyka prac autoréw pochodzacych
z r6znych krajéw, co czesto skutkowalo odrzuceniem wielu prac, jezeli poziom jezyka
nie pozwalal na jednoznaczng interpretacje tekstu oraz w pracy nie bylo uzywane po-
prawnie stownictwo specjalistyczne. Sprawa jakosci jezyka jest bardzo wazna dla cza-
sopisma, ktére chce spetniaé nie tylko standardy miedzynarodowe, ale takze wymogi
stawiane przez Instytut Thomsona Reutersa w Filadelfii. W duzej mierze autorzy nad-
sylajg prace ttumaczone przez zewne¢trznych ttumaczy i jakkolwiek wielu z nich po-
siada kompetencje typu native speaker, to btednie ttumaczy stownictwo specjalistyczne.
Dlatego tez redaktorzy techniczni czasopisma musza Swietnie wiadac jezykiem an-
gielskim i na kolejnych etapach procedury wydawniczej kazda z prac jest wielokrotnie
analizowana przez kilka os6b, w tym: mgr Izabele Olkuska, dr Tomasza Huka, dr hab.
Grzegorza Mateckiego, mgr Pawla Banasiaka czy mgr Justyne Brylewska. Taka wielo-
poziomowa korekta przyczynia si¢ do zmniejszenia liczby btedéw jezykowych.

Po kilku latach funkcjonowania , The New Educational Review” na mi¢dzyna-
rodowym rynku wydawniczym okazalo si¢, ze kolejne tomy kwartalnika (wydano
ich do tej pory 26) sa egzemplifikacjg rozwoju wspdiczesnych nauk o wychowaniu
i nauk spotecznych nie tylko w Polsce, Czechach i Stowacji, ale takze w Rosji, na Lit-
wie, Ukrainie, Biatorusi, w Austrii, Rumunii, na Wegrzech, w Serbii czy Stowenii.
Wypelniona zostata w ten sposéb istotna luka wydawnicza w procesie umi¢dzynara-
dawiania wynikéw badann w naukach o wychowaniu prowadzonych w krajach Eu-
ropy Srodkowej. ,,The New Educational Review” jest bowiem jedynym czasopismem
o miedzynarodowym zasiegu, wydawanym w Europie Srodkowej. Jednak jest ono
takze otwarte na prezentacje prac naukowych z catego Swiata. Na jego tamach zosta-
ty juz opublikowane prace m.in. z: Anglii, Australii, Austrii, Finlandii, Hongkongu,
Iranu, Japonii, Kanady, Malezji, Niemiec, Norwegii, Pakistanu, Slowenii, Szwajcarii,
Szwecji, Republiki Potudniowej Afryki, Turcji, Tajwanu, Wtoch i USA.
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Artykuly zamieszczone w ,, The New Educational Review” sa przedmiotem recepgji nie
tylko uniwersyteckich pracownikéw naukowo-dydaktycznych, ale ogromnej rzeszy prakty-
kéw oswiaty, animatoréw zycia spoleczno-kulturowego, a takze studentéw i doktorantéw po-
szczegblnych kierunkéw studiéw humanistycznych i spotecznych w réznych krajach, do kt6-
rych czasopismo to jest wysylane. W celach promocyjnych czasopismo nasze jest regularnie
wysylane do 20 bibliotek najlepszych uniwersytetéw na Swiecie, zgodnie z corocznie aktu-
alizowang ich lista oraz do Biblioteki Kongresu Stanéw Zjednoczonych Ameryki Péinocnej.

Dyskusje prowadzone w srodowiskach akademickich Polski, krajéw partnerskich
oraz krajow, z ktérych pochodza autorzy artykuléw oraz opinie publikowane na tamach
,,The New Educational Review”, wskazuja, Ze nasze czasopismo jest unikalne, niezwykle
przydatne, zachowujace swoista odrebnos¢. Charakteryzuje si¢ intencjonalnym przeka-
zem naukowo-poznawczym o powaznych implikacjach praktyczno-spotecznych. W swo-
im unikalnym historyczno-filozoficznym i edukacyjnym charakterze oraz zamierzonym
celu dotarcia do szerokiego grona czytelnikéw poréwnywane moze by¢ tylko z innym,
w przeszlosci bardzo liczacym si¢ w Polsce rocznikiem, jakim byta ,, Paidea”!. Oba czaso-
pisma w uniwersalizmie prezentowanych tresci, zachowujac zdecydowana odmiennos¢,
przygotowywane sg dla zblizonego kregu odbiorcéw, jednak , The New Educational Re-
view” dociera do zdecydowanie wickszej liczby odbiorcow z wielu krajow.

Struktura czasopisma oraz charakterystyka
tresci publikowanych artykuléw

Struktura czasopisma jest nast¢pujaca:

— Artykuly i eseje;

— Charakterystyka problematyki mi¢dzynarodowych konferencji pedagogicznych,
odbywajacych si¢ w Polsce, Czechach, Stowacji oraz w innych krajach europejskich;

— Recenzje oraz noty bibliograficzne ksigzek naukowych z zakresu pedagogiki;

— Promocja wybranych publikacji naukowych.

Zréznicowanie zagadnien prezentowanych w tekstach naptywajacych systema-
tycznie do redakcji spowodowalo koniecznos¢ wprowadzenia dzialéw tematycznych,
ktére majaq charakter dynamiczny, tzn. w pewnej cz¢s$ci powtarzaja si¢ w kolejnych
tomach, a oprécz nich pojawiaja si¢ nowe dzialy.

Do najwazniejszych analizowanych na tamach , The New Educational Review”
problemdéw naleza:

1. Koncepcje rozwoju edukacyjnego i spoteczno-kulturowego w warunkach pono-
woczesnego fadu dominujacego w zyciu publicznym;

2. Formowanie si¢ nowych zadan i kwestii w filozofii i teorii wychowania oraz w kul-
turze wspdlczesnej wybranych panstw Unii Europejskiej oraz innych kontynentéw.

3. Teoretyczne ujecie okreslonych faktéw spoteczno-edukacyjnych, a zarazem doko-
nywanie syntezy wiedzy szczegdtowej. Podejmowanie prob tworzenia teorii z zakre-
su nauk pedagogicznych, jak i zjawisk spotecznych, dotyczacych réznych szczebli
instytucji oswiatowych, a takze spoteczenistwa jako cato$ci w r6znych panstwach.

4. Dokumentacja zjawisk i proceséw spoltecznych transformacji w Czechach, Polsce

i Slowacji oraz przemian spoleczno-edukacyjnych na $wiecie o znaczeniu ponad-

kulturowym. Efektem jej jest naukowa, empiryczna diagnoza (unikajaca dygresji

publicystycznych) przydatna dla praktyki.
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5. Refleksja metodologiczna: propozycje i proby nowych technik i narzedzi badawczych
stosowanych w obszarze nauk humanistycznych i spotecznych réznych krajéw.

6. Pobudzanie zainteresowan badawczych i ukierunkowanie ich na uznane za na-
ukowo i praktycznie donioste, a niedostatecznie dotad penetrowane w rodzimej
literaturze przedmiotu, np. z pedagogiki, ale réwniez z zakresu filozofii, socjolo-
gii, psychologii, nauki o mediach, kognitywistyki czy kulturoznawstwa.

7. Metodyki procesu ksztalcenia i doksztalcania, w tym réwniez doskonalenia kadr
nauczycielskich, doskonalenia proceséw zarzadzania o$wiata, wzrostu efektyw-
nosci realizacji funkcji organicznych przez wspoélczesna szkote.

8. Informacja naukowa: dotyczy to ostatniego dzialu czasopisma < Scientific Confe-
rences>, a takze dzialu <Review>.

Prezentowane na lamach czasopisma refleksje teoretyczne oraz dyskusje wyni-
kéw badan empirycznych $wiadcza o rozwijajacych si¢ nowych nurtach w naukach
spotecznych i humanistycznych. Eksponowane sa zjawiska i procesy, ktére moga by¢
niezwykle istotne dla rozwoju kilku dyscyplin naukowych, przypominane sa nowe
aspekty probleméw, wydawatoby si¢ juz przebrzmialych oraz pojawiaja si¢ zagadnie-
nia niezwykle wazne dla nauk spolecznych i humanistycznych. Dlatego poszczego6l-
ne tomy charakteryzuja si¢ intencjonalng ré6znorodnoscia i wieloparadygmatyczno-
$cia — stanowig zbiér bardzo interesujacych studiéw.

Problematyka jest bardzo interesujqca dla badaczy ze znanych unijnych osrod-
kéw naukowych i akademickich, a wspdlna platforma jezykowa stata si¢ Srodkiem,
ktéry wspiera wspdlny dyskurs naukowy o specyfice naszych zagadnien edukacyj-
nych oraz o problemach z obszaru nauk humanistycznych i spotecznych.

Analiza tresci ukazujacych si¢ na rynku czytelniczym numeréw kwartalni-
ka Swiadczy, iz jego edycja jest znaczacym wktadem do pomyS$lnego rozwoju ca-
foksztaltu pismiennictwa naukowego w wielu krajach europejskich o zabawieniu
tak spoteczno-filozoficznym, jak i edukacyjno-opiekunczym i wychowawczym.
Poszczegdlne teksty w sposédb istotny odpowiadajq na zapotrzebowanie spoteczne.
Pluralistyczne analizy autoréw, to zarazem state poszerzanie wspolczesnego zasobu
wiedzy socjopedagogicznej. Wiele opracowan (publikowanych nie tylko przez uzna-
ne autorytety, ale takze przez mtodych pracownikéw naukowych) pozwala czytelni-
kom, rekrutujacym si¢ z r6znych kregdéw kulturowych, zmieni¢ radykalnie dotych-
czasowy styl myslenia o historii rozwoju srodkowo-europejskiej humanistyki, ko-
niecznych przemianach w systemach edukacji, nowych rolach nauczycieli, uczniéw
i studentéw, doktorantéw, specyfice potrzeby ustawicznego ksztalcenia, zwigzkéw
edukacji z gospodarka i o wielu innych problemach. Warto$¢ naukowa czasopisma,
ksztattowana w duzej mierze przez autoréw prac i recenzentéw z Mi¢cdzynarodowej
Rady Naukowej oraz konsultantéw, potwierdzona spoteczng recepcja tresci prac do-
wodza, ze kazdy kolejny wolumin stanowi lekture zastugujaca na najwyzsza uwage
1 zainteresowanie.

Miedzynarodowa pozycja ,The New Educational Review”
,,The New Educational Review” w wyniku realizacji oryginalnej i unikalnej koncepcji edy-
¢ji czasopisma naukowego o zasi¢gu Swiatowym pretenduje do miana najlepszego czaso-

pisma pedagogicznego w krajach zatozycielskich, a takze ma ambicje stania si¢ najlepszym
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czasopismem pedagogicznym w Europie Srodkowej. W przejrzysty sposéb definiuje swo-
je funkcje w kategoriach stuzby spolecznej i powinnosci wydawniczej periodycznosci.

Kwartalnik zostal wprowadzony na list¢ czasopism z dziedziny nauk humanistycz-
nych i spotecznych parametryzowanych przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego w 2006 roku uzyskujac od razu 6 punktéw. W 2009 roku MNiSW przyznato
naszemu czasopismu juz 9 pkt, poniewaz od 2008 roku bylo ono juz indeksowane
na Thomson Reuters Master Journal List2, cytowania artykuléw bylo notowane w Social
Sciences Citation Index, a ponadto czasopismo w postaci elektronicznej znajdowato si¢
juz w ré6znych bazach czasopism pelnotekstowych, typu EBSCO. W 2009 roku czasopi-
smo mialo juz swdj Impact Factor wynoszacy wtedy 0,04, a dzi$ 0,06. To bylo podstawa,
iz MNiSW w grudniu 2010 roku wpisalo ,, The New Educational Review” na list¢ czaso-
pism wyréznionych za umieszczenie go w bazie Journal Citation Reports (JCR) oraz We-
bScience, przyznajac mu 13 punktéw. Taka pozycje czasopisma uzyskalismy po 6 latach
wytezonej pracy. Biorac pod uwage uznane w srodowisku polskich pedagogéw czaso-
pisma, ktore ukazuje si¢ juz od wielu lat, jak na przyktad ,,Ruch Pedagogiczny”, ktéry
w biezacym roku obchodzi jubileusz 100 lat funkcjonowania na polskim rynku wydaw-
niczym, czy tez ,Kwartalnik Pedagogiczny” lub ,,Chowanna”, ktéra w 2009 roku ob-
chodzita jubileusz swego osiemdziesicciolecia, to nasz periodyk jest zapewne najmtod-
szym czasopismem pedagogicznym, ale za to bardzo dynamicznie rozwijajacym sie.

Konkluzje

Wydawany w Polsce przy ogromnym zaangazowaniu naukowym i edytorskim kwar-
talnik , The New Educational Review” z wielu powodéw skupia na sobie uwage wielu
Srodowisk intelektualnych. Stat si¢ profesjonalnym forum wymiany i szerokiego upo-
wszechnienia mysli humanistycznej dla wielu znanych uczonych i licznych placéwek
oraz zespoléw naukowo-badawczych z krajéow Europy Srodkowej, Europy Zachodniej
oraz z innych kontynentéw. Dzicki Miecdzynarodowej Radzie Naukowej i niezwyklej
wiarygodnosci naukowej kwartalnik prezentuje rozmaite stanowiska teoretyczne,
nurty i kierunki refleksyjnego my§$lenia praktykéw o wspdtczesnych problemach spo-
fecznych. Kwartalnik upowszechnia tez i promuje nowe strategie dziatan stajac si¢
coraz cz¢sciej instytucjq integracji teorii i praktyki spolecznej na rzecz rozwiazywania
waznych probleméw o skali nie tylko juz europejskiej, ale takze Swiatowej. Przejawia-
nie przez zesp6t redakcyjny postawy innowacyjnej, prospotecznej i proreformatorskiej
w konsekwencji doprowadzito do pomyslnej instytucjonalizacji podjetych idei. Wy-
mienione walory kwartalnika sprawiajg, ze jego obecnos$¢ na rynkach wydawniczych
trzech krajéw zalozycieli oraz na rynkach zagranicznych jest dostrzegana.

Przypisy

! Byl to jedyny polski rocznik, w ktérym teksty publikowane byly w jezyku angielskim, francu-
skim i niemieckim. Powstat z inicjatywy prof. zw. dra hab. Bogdana Suchodolskiego, a wydawany byt
przez Zaktad Narodowy Ossolinskich. Ostatni numer rocznika ukazat si¢ drukiem z datg 1993-1994.

2 Czasopisma mozna szukac na tzw. LiScie Filadelfijskiej, znajdujacej si¢ na stronie: http://science.
thomsonreuters.com poprzez podanie: numeru ISSN 1732-6729, nazwy ,,Wydawnictwo Adam Mar-
szalek” lub poprzez skrécony tytut ,, New Educational Review”.
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W Centrum Konferencyjnym Uniwersytetu £.6dzkiego odbyla si¢ konferencja biogra-
ficzna Autobiografia — biografia — narracja. Perspektywy biograficzne w praktyce badawczej.
Konferencja zostala zorganizowana przez Katedr¢e Badan Edukacyjnych Wydziatu
Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu £.6dzkiego. Byla juz druga tego typu konferencja
o charakterze transdyscyplinarnym, korzystajacym z doswiadczet badaczy gtéwnie
nauk spolecznych i humanistycznych.

Jednym z giéwnych celéw, jaki zatozyli organizatorzy, bylo tworzenie platformy
stuzacej wymianie mysli z zakresu biograficznych aspektéw uprawiania nauki —
efekty dotychczasowych prac znalez¢ mozna m.in. w ksigzce pod redakcjg Marcina
Kafara Biografie naukowe. Perspektywa transdyscyplinarna (Wyd. Uniwersytetu Lédzkie-
go, £6dz 2011).

Podczas obrad rozwazano kwestie specyfiki badan biograficznych, takich jak
wymiary doswiadczenia osobistego badacza (migedzy innymi ethos osobowy, grani-
ce miedzy , profesjonalnym” — naukowym a ,,nieprofesjonalnym” — pozanaukowym
wymiarem doSwiadczeni badaczy); problem badan terenowych (relacje przedmiot/
podmiot badania, badacza jako przedmiot badania samego siebie, tekstowy wymiar
prac terenowych); perspektywe metodologiczno-teoretyczng badan auto/biograficz-
nych; praktyczny wymiar tych badan (jako formy komunikacji spotecznej; kwesti¢
opowiadania jako terapii, edukacyjno-dydaktyczng warstwe opowiesci itd.).

Konferencje rozpoczeli powitaniem gosci Dziekan Wydziatu Nauk o Wychowa-
niu, prof. Grzegorz Michalski, Kierownik Katedry Badan Edukacyjnych, prof. Jacek
Piekarski, oraz kierownik naukowy konferencji, dr Marcin Kafar.

Na sesji plenarnej referaty wyglosili goscie — prof. Carolyn Ellis oraz prof. Ar-
thur P. Bochner z Uniwersytetu Poludniowej Florydy w Stanach Zjednoczonych.
Prof. C. Ellis podzielila si¢ dosSwiadczeniem z badan (rozméw) przeprowadzonych
wsrdd ofiar Holokaustu, a prof. A. Bochner podzielit si¢ osobistymi doSwiadczenia-
mi i relacjami z badan i terapii. Spojrzenie amerykanskich naukowcéw na badania
biograficzne bylo dla uczestnikéw konferencji nowatorskie i Swieze, dlatego po ich
wystapieniach rozgorzata dyskusja.

Kontynuacja sesji plenarnej bylo wystapienie prof. Danuty Urbaniak-Zajac. Zapre-
zentowala w nim badacza w badaniach empirycznych i metod¢ metodologiczno-bio-
graficzna. Dzielgc si¢ wlasnym doswiadczeniem w prowadzeniu b