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Wprowadzenie 

Kultura, jako czynnik różnicujący może zamykać tożsamościowo lub 
otwierać na inne kultury. Proces ten zawsze dzieje się w określonym czasie 
i w określonych warunkach społecznych, kulturowych, ekonomicznych, 
politycznych. W zależności od warunków i kontekstu każda grupa naro-
dowościowa, etniczna czy religijno-wyznaniowa poszukuje sposobów za-
chowania istotnych dla trwania i rozwoju wartości i jednocześnie korzyst-
nej pozycji w strukturach społecznych, możliwości korzystania z zasobów 
gospodarczych, ekonomicznych, kulturowych i wielu innych. Niezbędne 
jest więc wychodzenia na granice swojej kultury, przekraczanie jej, pozna-
wanie i korzystanie z wartości innych kultur, wzbogacanie się nimi. Można 
powiedzieć, że funkcjonowanie w przestrzeniach między kulturami istnie-
je od zarania ludzkości. W procesie rozwoju człowieka trudno wyobrazić 
sobie sytuacje niemożności wychodzenia na granice swojej kultury, prze-
kraczania jej, poznawania innych kultur, często także zawłaszczania i uni-
cestwiania ich, ale także wzbogacania się nimi. 

Znamienną cechą przestrzeni między kulturami są interakcje i oferowa-
ne treści, które w efekcie mogą kształtować świadomość międzykulturową. 
W warunkach współczesnej wielokulturowości bezrefleksyjna lojalność 
wobec wartości rodzimej grupy zastąpiona została wieloma ofertami, zróż-
nicowanymi systemami aksjologicznymi i teleologicznymi, licznymi ideo-
logiami i manipulacjami o różnym zakresie i zasięgu. W tym kontekście 
istotne są wskazania Ireny Wojnar dotyczące pedagogiki niepokoju oraz 
kształtowania kultury pokoju i dialogu jako zobowiązania edukacyjnego na 
XXI wiek1. Kształtowanie kultury pokoju wiążemy z kategorią przestrzeni 

1 I. Wojnar, Humanistyczne przesłanki niepokoju, Dom Wydawniczy Elipsa, Warszawa 
2016.
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międzykulturowej i świadomości pograniczy. Uważamy ten problem za 
jedno z najważniejszych zobowiązań edukacyjnych na XXI wiek. Kieru-
jemy się wskazaniem tej badaczki, która zwraca uwagę na to, że od dawna 
„przezwyciężyliśmy powierzchowne hasła upolitycznionej „walki o pokój”, 
szukamy natomiast edukacyjnych sposobów, aby zgodnie ze słowami  
Cypriana Kamila Norwida „czynić pokój”. Kultura pokoju zatem może być 
akceptowana jako podstawowy wyznacznik etosu edukacji w nadchodzą-
cym stuleciu...”2. Jesteśmy przekonani, że jednym z edukacyjnych sposo-
bów czynienia pokoju jest kształtowanie przestrzeni międzykulturowej 
jako obszaru ustawicznych transgresji3. To otwarcie na wzajemne wzbo-
gacanie i dopełnianie się jest możliwe, gdy człowiek podejmuje świadomie  
i ustawicznie taki trud wychodzenia na pogranicza, tym samym wyrażając 
dbałość o zrównoważony rozwój4. Ten trud wiążemy z kategorią świado-
mie kształtowanej tożsamości międzykulturowej (tożsamości pograniczy). 
Zwracamy uwagę na twórczy wysiłek świadomościowy, w wyniku którego 
łagodzone są napięcia i sprzeczności pomiędzy elementami stałymi, odzie-
dziczonymi, które wynikają z socjalizacji i enkulturacji w rodzinie i społecz-
ności lokalnej, identyfikacji z osobami i grupami znaczącymi, symbolami  
i wartościami rdzennymi a elementami zmiennymi, nabywanymi w wyniku 
pełnienia ról, zajmowania określonej pozycji w strukturach społecznych, 
realizowania potrzeb, planów życiowych w kontekście wielorakich uwa-
runkowań społeczno-politycznych oraz w kontekście relacji z Innymi  
w mezostrukturach i makrostrukturach, z doświadczeń i przeżyć w komuni-
kacji z reprezentantami innych kultur. Ten twórczy wysiłek traktujemy jako 
siłę woli poznania swojej kultury, podstawy niezbędnej do zauważania, po-
znawania i szanowania osiągnięć innych kultur, jako ustawiczne stawanie 
się i otwierania na Innych z jednoczesnym wzbogacaniem siebie i własnej, 
odziedziczonej kultury, a także tej nowej, poznawanej i oswajanej.

2 I. Wojnar, Kształtowanie kultury pokoju zobowiązaniem edukacyjnym na XXI wiek, 
[w:] eadem, Humanistyczne intencje edukacji, Wydawnictwo Żak, Warszawa 2000,  
s. 110.

3 Szerzej na ten temat zob. L. Korporowicz, Ku zintegrowanej teorii przestrzeni między-
kulturowej „Relacje Międzykulturowe” 2017, nr 1 (1).

4 A. Rogalska-Marasińska, Edukacja międzykulturowa na rzecz zrównoważonego 
rozwoju, Wydawnictwo Uniwersytetu Łódzkiego, Łódź 2017.
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Jako instruktywny przykład przestrzeni międzykulturowych traktuje-
my więc pogranicza kulturowe. To miejsca, które od wieków stwarzały 
człowiekowi (i wciąż stwarzają) niepowtarzalną możliwość prowadzenia 
dialogu, poznawania siebie i Innych oraz kształtowania własnej tożsamo-
ści opartej na wielości kultur. W dzisiejszej zmieniającej się rzeczywisto-
ści nie tylko centra, ale także tereny pograniczy ulegają przeobrażeniom. 
Pogranicze staje się naturalnym środowiskiem współczesnego człowieka. 
Tym samym, jego zakres znaczeniowy poszerza się, co znajduje odzwier-
ciedlenie na płaszczyźnie literatury przedmiotu. 

Doświadczanie funkcjonowania na północno-wschodnim pograni-
czu Polski, w szczególnej międzykulturowej przestrzeni, od lat dostarcza 
Zespołowi Katedry Edukacji Międzykulturowej Wydziału Pedagogiki  
i Psychologii Uniwersytetu w Białymstoku, obecnie Wydziałowi Nauk  
o Edukacji, inspiracji do realizacji zarówno działań naukowo-badawczych, 
jak i praktycznych. Zespół Katedry od lat podejmuje szereg inicjatyw, 
które ukazują międzykulturową przestrzeń jako potencjał oraz wyzwanie 
edukacyjne. Zaangażowany jest również w ustawiczną refleksję na temat 
kształtowania się tożsamości człowieka pogranicza oraz relacji międzykul-
turowych w warunkach różnorodności kulturowej. 

Publikacja, którą Państwu przekazujemy jest rezultatem bliskiej 
współpracy naukowców, dla których idea dialogu i tolerancji jest spoiwem 
łączącym zarówno refleksje teoretyczne, jak też międzyludzkie relacje, 
które jednoczą autorów we wspólnych inicjatywach z zakresu edukacji 
międzykulturowej. Niniejsza książka jest kolejnym przedsięwzięciem  
z tego zakresu, szczególnym, bo związanym z podwójnym Jubileuszem: 
25-lecia działalności Zespołu Katedry Edukacji Międzykulturowej  
i 40-lecia pracy jego lidera, Profesora Jerzego Nikitorowicza. Celem 
monografii jest upowszechnianie idei międzykulturowości w badaniach 
naukowych i praktyce pedagogicznej z uwzględnieniem aktualnych 
wyzwań, które stoją przed edukacją. Różnorodność prezentowanych  
w książce wątków i rozważań wskazuje na stale aktualną problematykę 
społeczno-edukacyjną związaną z zagadnieniami tożsamości, pogra-
nicza, edukacji, relacji z Innym. Niniejsze opracowanie porusza zatem 
zagadnienia kluczowe dla pracy na rzecz dialogu w przestrzeni między-
kulturowej. 
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Książka składa się z czterech komplementarnych części. Pierwsza 
z nich Pogranicze, tożsamość, edukacja międzykulturowa z perspektywy  
działalności Katedry Edukacji Międzykulturowej jest dedykowana Zespo-
łowi i prezentuje wieloletnią pracę naukowo-badawczą białostockiego 
środowiska pedagogów realizowaną na pograniczu północno-wschodniej 
Polski, której głównym celem jest implementacja idei edukacji międzykul-
turowej na płaszczyznę nauki i edukacyjnej praktyki. Wprowadzenie do 
tej części stanowi tekst współredaktora tomu – Jerzego Nikitorowicza – 
przedstawiający potencjał kategorii „pogranicze”. Autor wskazuje w nim 
na wyzwania i zadania współczesnej edukacji, analizując je w kontekście 
umiejętności funkcjonowania pogranicznego. Zwraca uwagę na wartość 
edukacyjną tej kategorii w kontekście potrzeby nabywania kompetencji 
międzykulturowych wobec nasilających się nacjonalizmów. Kolejny tekst, 
Mirosława Sobeckiego, wskazuje, że to właśnie pogranicze i liczne pro-
blemy związane z odmiennością kulturową tego regionu spowodowały,  
że 25 lat temu grupa pedagogów białostockiej uczelni, pod przewodnic-
twem Profesora Jerzego Nikitorowicza, skoncentrowała obszar badań na-
ukowych wokół kategorii tożsamości pogranicza oraz kwestii związanych 
z wielokulturowością i międzykulturowością. Autor tekstu prezentuje kie-
runki analiz i badań naukowych poszczególnych członków Zespołu przy-
czyniających się do rozwoju i upowszechniania dynamicznej dyscypliny, 
jaką jest edukacja międzykulturowa. Wątki te kontynuuje Anna Młynar-
czuk-Sokołowska, która przedstawia kierunki głównych płaszczyzn prak-
tyki edukacyjnej Zespołu Katedry Edukacji Międzykulturowej, kształtujące 
się na przestrzeni lat, z uwzględnieniem współpracy z innymi podmiota-
mi edukacji. Wśród prezentowanych działań szczególne miejsce zajmują 
inicjatywy umożliwiające rozwijanie kompetencji międzykulturowych 
wśród pedagogów, nauczycieli i studentów. Następnie Dariusz Kubinow-
ski dokonuje interpretacji relalizacji idei ekumenizmu metodologicznego  
w działalności naukowo-badawczej Jerzego Nikitorowicza. Autor akcentu-
je tu niezwykle istotny z perspektywy myślenia metodologicznego – dialog 
paradygmatów w naukach pedagogicznych w naszym kraju, inspirując do 
spotkania i współpracy również na tym obszarze pogranicza. Podsumo-
wanie i zarazem uzupełnienie pierwszej części monografii, poświęconej  

WpRoWaDzenie WpRoWaDzenie
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Katedrze Edukacji Międzykulturowej, stanowi wykaz konferencji i publi-
kacji Zespołu. 

Kolejne trzy części książki odnoszą się do trzech głównych katego-
rii: pogranicza, tożsamości i edukacji, osadzając je w uwarunkowaniach 
kulturowych przestrzeni społecznej, edukacyjnej. Część drugą Teoretycz-
ne i praktyczne obszary refleksji nad pograniczem i edukacją rozpoczynają 
dwa teksty odwołujące się do procesu charakteryzującego rzeczywistość 
pogranicza, a mianowicie procesu transgresji. Pierwszy z nich (Anety 
Rogalskiej-Marasińskiej) przedstawia teoretyczne rozważania na temat 
problemu budowania odpowiedzialnego społeczeństwa wielokulturowe-
go, wskazując na możliwości i rezultaty stosowania zmiany transgresyjnej 
w przekazie kulturowym. Autorka analizuje znaczenie transgresyjności  
w tekstach kultury jako jeden z najbardziej skutecznych sposobów sa-
morozwoju. Walory transgresji w edukacji humanistycznej prezentuje  
w kolejnym tekście również Monika Wróblewska. Transcedentowanie 
życia stanowi, według autorki, istotę rozwoju człowieka i, jako nieustanny 
proces wykraczania ponad siebie w sensie psychologicznym i autokreacyj-
nym, prowadzi do aktywnej postawy twórczej, lepiej rozumiejącej innych  
i świat, otwartej na dialog. Następny tekst (Aliny Szwarc) osadza rozwa-
żania dotyczące paradygmatu edukacyjnego (regionalnego, międzykul-
turowego czy wielokulturowego) w treściach zróżnicowanego kulturowo 
regionu Podlasia. Opracowanie przedstawia wybrane elementy kultury 
podlaskiej, wskazując na edukacyjny walor różnorodnych wartości kultu-
rowych w procesie kształtowania młodego człowieka. Na znaczenie i rolę 
podstawowych wartości budujących współistnienie w warunkach zróżni-
cowania kulturowego zwraca uwagę w kolejnym tekście Paweł Garbuzik. 
Autor, odwołując się do takich wartości, jak: zaufanie, tolerancja, dialog, 
odpowiedzialność i zaangażowanie, wskazuje nam konieczność podjęcia 
edukacyjnych działań, których efektem będzie ich rozpoznanie, świado-
me wybieranie i szanowanie przez dzieci i młodzież w odniesieniu do 
szybko zmieniającej się rzeczywistości. Kolejny tekst (Marcina Kolemby) 
prezentuje koncepcję grit (uporu) wprowadzoną do świata nauki dzięki 
Angeli Lee Duckworth. Autor dokonuje przeglądu badań dowodzących 
jej wpływu w różnych dziedzinach życia, od osiągnięć szkolnych uczniów  

WpRoWaDzenie WpRoWaDzenie
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i sukcesów w małżeństwie po szanse powodzenia handlowców i wojsko-
wych w ich dziedzinach działalności, wskazując jednocześnie, że jest ona 
jednym z najlepszych predyktorów szeroko pojętego sukcesu, zarówno  
w obszarze edukacyjnym, jak i zawodowym. Ostatni w tej części tekst (Urszuli 
Namiotko) jest poświęcony refleksji nad kategorią pogranicza w obsza-
rze sztuk, kultur i narodów. Autorka, odnosząc swoje analizy do obszaru 
północno-wschodniej Polski, prezentuje społeczną i edukacyjną funkcję 
praktyk teatralnych w procesie transmisji dziedzictwa kulturowego oraz 
budowania tożsamości jednostki i wspólnoty na pograniczu kultur. 

Część trzecia Edukacja międzykulturowa wobec aktualnych wyzwań 
kształcenia i wychowania pokazuje nowe obszary oddziaływań edukacyj-
nych w kontekście budowania relacji z Innym. Ważnym wprowadzeniem 
jest tu tekst Barbary Jamrozowicz i Katarzyny Smoter będący analizą wy-
powiedzi studentek i studentów pedagogiki na temat sposobu postrzegania 
przez nich kompetencji międzykulturowych w odniesieniu do ich specy-
fiki i użyteczności w toku realizacji zadań zawodowych. Autorki wskazują 
na wartość relacji z Innym oraz towarzyszącą temu konieczność aktuali-
zowania wiedzy i umiejętności w tym zakresie, dostosowaną do specyfiki 
grup mniejszościowych. Problematyka Innego w edukacji jest również 
tematem tekstu Ewy Dąbrowy, która koncentruje swój dyskurs na edukacji 
dzieci z doświadczeniem migracji. Autorka prezentuje sytuacje uczniów 
w oddziałach przygotowawczych, dokonując jej analizy w kontekście 
poziomu integracji i efektywności kształcenia. Specyfikę sytuacji eduka-
cyjnej dzieci odmiennych kulturowo prezentuje też kolejny autor (Łukasz 
Kwadrans) podejmując ważną refleksję nad tym, jak tradycja i zwyczaje 
Innych determinują ich codzienne życie. Tekst ten zawiera również prak-
tyczne wskazówki dla nauczycieli chroniące ich przed nieporozumieniami 
wynikającymi z niezrozumienia specyficznej sytuacji dzieci odmiennych 
kulturowo. Na pilną potrzebę podjęcia działań wspierających cele eduka-
cji międzykulturowej w środowisku szkolnym i pozaszkolnym młodzieży  
z klas integracyjnych i nieintegracyjnych zwraca uwagę w kolejnym tekście 
Katarzyna Smoter, prezentując wyniki badań nad postawami młodzieży 
wobec Innych – defaworyzowanych mniejszości w perspektywie teorii 
piętna społecznego. Rozważania z obszaru edukacji międzykulturowej 
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w tej części zamyka tekst Agnieszki Sołbut, który prezentuje warsztat 
międzykulturowy jako formę pracy wychowawczej z dziećmi i młodzieżą  
z rodzin dysfunkcyjnych.

Ostatnia część Problematyka społeczna w kontekście kulturowych 
uwarunkowań procesów tożsamościowych sprowadza refleksję naukową 
publikacji do kluczowej kategorii budowania tożsamości młodego czło-
wieka. Interesującym wprowadzeniem jest tutaj analiza edukacyjnego 
potencjału żydowskiego czasopisma „Chidusz” w kontekście budowania 
tożsamości religijnej i kulturowej młodych Żydów opracowana przez 
Joannę Cukras-Stelągowską. Autorka wskazuje, jak istotna jest reprezen-
tacja prasowa w procesie transmisji tradycji i wartości grupy. Na szcze-
gólną uwagę w edukacji tożsamości zasługuje również prezentowany 
przez kolejnego autora (Konstantego Karpińskiego) aspekt sensu życia 
w treściach współczesnej edukacji. Zadania sensu życia są zdefiniowa-
ne tu jako szczególna klasa zadań rozwojowych związanych z poszuki-
waniem, zachowaniem i praktyczną realizacją indywidualnego sensu 
życia i konstytuowaniem siebie jako podmiotu własnego życia. Stanowią 
one przygotowanie psychologiczne młodych ludzi do samodzielnego, 
pełnowartościowego życia w kontekście zmienności zadań życiowych  
w rozwoju osobowości. Na złożoność i wielowymiarowość pojęcia toż-
samości zwraca także uwagę kolejny autor (Tomasz Bajkowski) próbując 
dokonać operacjonalizacji pojęcia przez skoncentrowaną analizę porów-
nawczą definicji i koncepcji tożsamości w zakresie nauk społecznych  
i humanistycznych. Opracowanie to wskazuje na zmianę kształtu formo-
wania się współczesnej tożsamości młodego pokolenia w kontekście do-
konujących się przemian globalizacyjnych, otwierając tym samym nowe 
wyzwania w przestrzeni edukacji. Temat przemian globalizacyjnych i ich 
wpływu na rodzinę i wychowanie stanowi również przedmiot kolejne-
go tekstu (Tomasza Sosnowskiego). Autor podejmuje zagadnienie do-
tyczące ojca i ojcostwa w perspektywie międzypokoleniowej. Zaznacza, 
że obecne przemiany społeczno-kulturowe silnie wskazują na potrzebę 
obecności ojca w procesie wychowania. Tekst zamyka refleksja peda-
gogiczna Marty Perkowskiej nad stanowiskiem różnych religii/wyzwań  
do dawstwa narządów. Wskazując, że podejście do zagadnień związanych 
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z medycyną transplantacyjną jest w dużej mierze kształtowane przez 
warunki religijne, autorka stawia międzykulturowe wyzwania edukacji 
zdrowotnej ukierunkowane na propagowanie idei dawstwa narządów. 

Wyrażamy przekonanie, że zawarte w monografii treści, w dużej mierze 
inspirowane kategorią pogranicza, w którą immanentnie wpisany jest 
dialog, mogą stanowić źródło wiedzy dotyczącej wybranych problemów 
egzystowania, edukacji i realizacji badań naukowych w międzykulturowej 
przestrzeni. Publikację kierujemy do wszystkich zainteresowanych proble-
matyką edukacji międzykulturowej, zarówno do teoretyków, jak i prak-
tyków oraz osób zaangażowanych w projektowanie edukacji na szczeblu 
lokalnym, regionalnym i krajowym.

Jerzy Nikitorowicz
Anna Młynarczuk-Sokołowska 

Urszula Namiotko
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Potencjał edukacyjny kategorii „pogranicze”

W tekście chciałbym zwrócić uwagę na zasób możliwości edukacyjnych, 
które można wskazać w kategorii analitycznej „pogranicze”. W analizach 
„pogranicza” wskazywałem, że jest to kategoria rozumiana jako przestrzeń 
zróżnicowania, reakcji na odmienność i interakcji z nią, odmiennością 
różnego rodzaju. To obszar, gdzie można porównywać, odkrywać, negocjo-
wać i prowadzić dialog. Ta przestrzeń stała się naturalnym środowiskiem 
współczesnego człowieka i winna być zagospodarowana przez edukację1. 
Zwracając uwagę na potencjał edukacyjny tej kategorii miałem na uwadze 
moc twórczą, zasoby i możliwości tkwiące w niej. Agnieszka Zofia Kaczor, 
korzystając z przedstawionej przeze mnie koncepcji pogranicza, dokonała 
analizy funkcjonowania świetlicy szkolnej prezentując ją jako pogranicze 
terytorialne , treściowe, interakcyjne i osobowe2. 

1 Między innymi J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i międzykulturowa, Wydawnic-
twa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 125.

2 A.Z. Kaczor, Kompetencje wychowawcy świetlicy jako specyficznego miejsca wspoma-
gania rozwoju dziecka w wieku wczesnoszkolnym – wyzwania pedeutologiczne, rozpra-
wa doktorska napisana pod kierunkiem dr hab. Krystyny Ablewicz i promotora po-
mocniczego dr Anny Królikowskiej, Akademia Ignatianum, Wydział Pedagogiczny, 
Kraków 2018. 
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Uważam, że potencjał edukacyjny kategorii „pogranicze” należałoby 
analizować rozpoczynając od pojęcia granicy, „limes” (linia podziału), 
co oznaczało i oznacza podział przestrzeni bytowania. W tym kontekście 
rodzi się potrzeba przekraczania granicy, naturalna potrzeba ciekawości 
poznawczej, jak też „ucieczka” od zaklasyfikowania, kulturowego przypi-
sania. To powoduje proces rozszerzania potencjału, zwiększania zasobów 
i możliwości, kształtuje świadomość potrzeby uwolnienia się od istnieją-
cych podziałów, od reagowania na coś i na kogoś lękiem, uprzedzeniem, 
stereotypowym myśleniem. Tym samym niniejszy fenomen jest związa-
ny z kategorią „oporu”, niedopuszczania do marginalizacji, wykluczania, 
stygmatyzacji. Jest związany z ochroną i obroną praw do samostanowienia, 
realizacją wolności i odpowiedzialności poza wyznaczonymi granicami. 
Oferta pogranicza przezwycięża granice, czyniąc je rozwojowymi i życio-
dajnymi dzięki przejściu od reakcji do interakcji. Otwiera możliwości za-
uważania się, zainteresowania sobą, podjęcia współpracy i współdziałania, 
ustawicznego odkrywania i doświadczania siebie, dialogowania i nego-
cjowania, przy jednoczesnym kreowaniu umiejętności obrony i ochrony 
własnych wzorców, norm i wartości. Można więc powiedzieć, że umożliwia  
i uruchamia proces kreowania się człowieka wielowymiarowego, człowieka 
ustawicznie kształtującego umiejętność funkcjonowania na pograniczach 
społecznych, kulturowych, psychicznych, intelektualnych, artystycznych 
czy politycznych. Istotą fenomenu pogranicza jest więc zaangażowanie  
w poznanie innych, co wiąże się z lepszym rozumieniem siebie, z jedno-
czesną rezygnacją z obojętności wobec innych czy odrzucania komunika-
cjami z nimi. Właśnie w tym kontekście Lech Witkowski pisze: „Kategoria 
granicy (i postulat życiodajnego pogranicza) wydaje się być fundamen-
tem dla myślenia o człowieku, o kulturze, o wrastaniu w człowieczeństwo  
i w kulturę. Rola tej kategorii w humanistyce rośnie tym bardziej, im bar-
dziej w gruzy idą granice sztuczne, narzucane przemocą (państwa, ideolo-
gii, religii...)”3. 

Granica wiązała się i wiąże z porządkiem, zamknięciem, organizacją, 
wyznaczaniem miejsca, czyli racjonalnym porządkowaniem rzeczywisto-
ści. Określone granice wymagają od swoich obywateli jednoznacznych 

3 L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza, Wydawnictwo Adam Marszałek, Toruń 2000, 
s. 18.
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identyfikacji. Problemem w określeniu potencjału edukacyjnego jest to, 
czy stwarzamy możliwości wielu identyfikacji, jesteśmy otwarci na oferty 
poza granicami, czy zamykamy się w granicach. Sądzę, że niejednokrotnie 
mamy do czynienia z poważnym dylematem podziału na swoich i obcych, 
nawet wśród swoich narodowościowo i religijnie, co jest istotnym wskaź-
nikiem potrzeby podjęcia działań edukacyjnych w zakresie kształtowania 
postaw ukierunkowujących ku otwarciu, chęci poznania się i zrozumieniu 
siebie i innych. „W realnych stosunkach społecznych istnieją zarówno po-
działy dychotomiczne na swoich i obcych, jak i – znacznie częściej – po-
działy wielostopniowe obcości odczuwanej wobec różnych grup. Poczuciu 
dystansu w jednej sprawie towarzyszyć może poczucie bliskości w innej; 
jest to przypadek szczególnie często zdarzający się w sytuacji pogranicza. 
Najczęściej obcość grup w stosunku do innych jest stopniowalna: wobec 
jednych jest bardziej, wobec innych mniej intensywna. (...) Poczucie swoj-
skości i obcości cechuje dynamika historyczna: grupy dziś uważane za 
obce, mogą się stawać swojskie lub w każdym razie mniej obce jutro, i na 
odwrót grupy dotąd swojskie stają się obce”4. 

***

Przyjmuję, że w obecnych warunkach wielokulturowości współczesne-
go świata istotą rozwoju człowieka i instytucji edukacyjnych jest umiejęt-
ność kreowania i realizowania się na pograniczach kultur, wyzwalania się 
od zawłaszczania tożsamościowego przez centra oraz promowanie hete-
rologii. Stąd przed edukacją pojawiają się coraz to nowsze i coraz trud-
niejsze wyzwania, którym winna sprostać, których nie może lekceważyć. 
Sądzę jednak, że wiele z wyzwań, chociażby związanych z procesem kształ-
towania się społeczeństw wielokulturowych, z heterologią, jest pomijana, 
niezauważana, jakby nie uświadamiana. Edukacja już od wielu lat staje 
wobec podstawowego pytania: jak edukować dzieci, młodzież, dorosłych, 
aby trwać jako naród i państwo w układach europejskich ukształtowanych 
wielowiekowo na bazie judaizmu, chrześcijaństwa, filozofii greckiej i prawa 
rzymskiego, jak edukować, aby zachować swoiste wzorce, zasady, tradycje  

4 E. Nowicka, Badanie pogranicza. Kilka propozycji metodologicznych, „Pogranicze. 
Studia Społeczne” 1999, t. 8, s. 19.
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i wartości i równocześnie aktywnie uczestniczyć w procesie dialogu  
z innymi narodami, nie znikając kulturowo w globalnym świecie? 

Uważam, że ciągle należy przypominać wskazania zawarte w raporcie 
dla UNESCO Międzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku. 
Jest w nim m.in. pytanie, które chciałbym potraktować jako myśl przewod-
nią niniejszego tekstu: „jak stawać się stopniowo obywatelem świata bez 
zatracania swoich korzeni, aktywnie uczestnicząc w życiu narodu i wspól-
noty lokalnej? ... Jak przystosowywać się, nie wyrzekając się własnej tożsa-
mości, budować własną autonomię w dialektycznym związku w wolnością 
i ewolucją innych ludzi?”5. Edukację przedstawia się jako szansę, którą 
należy bezwzględnie wykorzystać w dążeniu ludzkości do ideałów pokoju, 
wolności i sprawiedliwości społecznej, jednak możliwość skorzystania  
z niej, moim zdaniem, jest związana z umiejętnością funkcjonowania po-
granicznego. Uważam, że potencjał edukacyjny kategorii „pogranicza” 
przejawia się przez wspieranie procesów zakorzeniania w kulturze rodzi-
mej, sytuowania w świecie społeczności lokalnych i jednocześnie odkry-
wania i umożliwiania przekraczanie granic świata zakorzenienia, zauwa-
żania innych z ich historią, różnicami i podobieństwami, uświadamiania 
specyfiki odrębności i jednocześnie wspólnego dziedzictwa ludzkości. 
Należy więc w działaniach edukacyjnych mieć na uwadze, w kontekście tej 
kategorii, dwie główne funkcje: socjalizacyjną połączoną z enkulturacyjną 
oraz funkcję wyzwalającą z socjalizacji i enkulturacji, inaczej, wyprowa-
dzającą na pogranicza, kształtującą wrażliwość dostrzegania i interpreto-
wania odmienności. Jeżeli pierwsza uspołecznia oraz ukulturalnia i czyni 
człowieka członkiem społeczności ludzkiej z wszystkimi tego uspołecznie-
nia i kulturalizacji konsekwencjami, to druga sprowadza się do wyzwalania 
spod dominacji społecznej i kulturowej, do wykraczania poza status quo, 
do wyzwalania działań twórczych, podejmowania inicjatyw, rozwijania 
własnego sprawstwa, poszukiwania nowych jakości, nowych form, nowych 
sposobów osiągania szczęścia i radości życia. To, co powinno mieć miejsce 
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5 Edukacja – jest w niej ukryty skarb: raport dla UNESCO Międzynarodowej Komisji 
do spraw Edukacji dla XXI wieku pod przewodnictwem Jacques’a Delorsa, tłum.  
W. Rabczuk, Stowarzyszenie Oświatowców Polskich: Wydawnictwa UNESCO, War-
szawa 1998, s. 12-13.
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w kontekście „pogranicza” określiłbym sztuką realizacji tych funkcji,  
z jednej strony kultywowania tradycji, z drugiej, wyzwalania i kształtowa-
nia zasobów i mocy sprawczej. 

Uważam, że przebywanie w „centrum”, z dala od tego, co „inne”, 
sprawia, że zarówno życie ludzkie, jak i idea dialogu, który traktuję jako 
imperatyw rozwoju człowieka i jego kultury oraz kształtowania i zachowa-
nia pokoju, ulega powolnemu obumieraniu. Jedynie życie „na progu”, bycie 
„pograniczne”, między pozwala na bycie pełne, zorientowane heterologicz-
nie, ukierunkowane na wielokulturowy transfer zasad, wzorów i wartości. 
Dlatego tak istotna stała się określona przez Michała Bachtina idea „otwar-
cia ku pograniczu”6, która wydaje się być zapominana, a winna być obecnie 
szczególnie uświadamiana. Istotą pogranicza jest budowanie relacji na za-
ufaniu, którego nam coraz bardziej brak. Pogranicze jest miejscem dialogu 
w celu zbudowania pozytywnych relacji i uczenia kultury współistnienia. 
To swoista agora, która powstaje i żyje w wyniku procesów adaptacji i roz-
budowywania repertuaru swojej kultury. Na pograniczu powstaje bowiem 
potrzeba godzenia racji, tradycji, prawdy mojej i Innego.

Niwelowanie podziału na swoich i obcych najlepiej przeprowadzić na 
pograniczach, w warunkach wielokulturowości, wieloetniczności i wielo-
wyznaniowości. Tu bowiem ma miejsce wyjście ze swoich centrów i pod-
jęcie próby funkcjonowania na pograniczach. Istnieje więc konieczność 
podjęcia działań edukacyjnych kształtujących postawy opiekuńczości, 
wzajemnej tolerancji i uznania, godności i empatii ludzkiej. Przyjmuję, że 
pogranicze wyzwala szczególny typ normatywnego dyskursu edukacyjne-
go, stąd niejednokrotnie przedstawiałem pewne refleksje na gruncie socjo-
logizmu edukacyjnego (m.in. Florian Znaniecki, Józef Chałasiński, Hein-
rich Rickert, Emil Durkheim, Helena Radlińska). Socjologizm edukacyjny 
uzmysłowił bowiem silne zależności edukacji od kontekstu społecznego, od 
kultury lokalnej, wzorów i wartości, wychowania do wartości i dla warto-
ści. Sergiusz Hessen wskazywał, że to wartości obiektywne tworzą biogra-
fię człowieka7, a Florian Znaniecki osobę wychowanka przedstawiał jako 
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6 L. Witkowski, W stronę edukacji (dla) pogranicza (pedagogiczne „Bachtinalia”), „Kwar-
talnik Pedagogiczny” 1990, nr 4.

7 S. Hessen, Filozofia, kultura, wychowanie, Ossolineum, Wrocław 1973.
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kandydata do uczestnictwa w grupach społecznych, wskazując, że proces 
wychowania to proces urabiania w aspekcie stosunków społecznych8. 

Analizując kategorię pogranicza i prowadząc badania na wschodnim 
pograniczu Polski, zwracałem uwagę nie tylko na aspekt obszaru, teryto-
rium, przestrzeni, ale także na aspekt interakcji, kontaktów, współpracy, 
wymiany kulturowej, wzajemnych zapożyczeń, jak też na całą gamę treści, 
które są wynikiem interakcji i wymiany w tej przestrzeni, a także na aspekt 
świadomościowy9. Na bazie wartości własnej kultury istnieje naturalna 
możliwość poznania innej kultury, możliwość porównań własnego dzie-
dzictwa kulturowego z dziedzictwem innych grup, gdyż życie w kulturze 
mierzy się zdolnością bycia „pogranicznego” , na „progu”, wobec granicy, 
która stawia przed nami konieczność odpowiedzi na pytania – gdzie, jak  
i dlaczego warto być10. Może właśnie dlatego Antonina Kłoskowska zwróciła 
uwagę na istnienie, obok pogranicza terytorialnego, pogranicza w sensie 
psychologicznym jako sytuacji aktywizującej kształtowanie tożsamości 
kulturowej ze względu na sąsiedztwo i przemieszanie kultur. Narodowo 
i etnicznie mieszana genealogia i małżeństwo, członkostwo w mniejszości 
narodowej lub etnicznej na terytorium zdominowanym przez inną naro-
dową kulturę, fakt emigracji oraz indywidualna konwersja narodowa, nie 
oznaczają jednak całkowitego zerwania poprzednich więzi kulturowych11. 

W badaniach historycznych i etnograficznych, jak wskazują Henryk 
Chałupczak i Tomasz Browarek, pogranicze traktowane jest jako mniej 
lub bardziej określony i w pewnym stopniu historycznie zmienny obszar, 
na którym następuje wymiana kulturowa i społeczna między dwoma lub 
wieloma narodami. Zwraca się więc uwagę na konkurencyjne wzory kul-
turowe, funkcjonowanie mozaiki identyfikacji i typów tożsamości, sym-
boliki12. W badaniach socjologicznych wyodrębnia się i analizuje kilka  
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8 F. Znaniecki, Socjologia wychowania, PWN, Warszawa 1973.
9 Szerzej: J. Nikitorowicz, Etnopedagogika w kontekście wielokulturowości i ustawicznie 

kształtującej się tożsamości, Wydawnictwo Impuls, Kraków 2018.
10 L. Witkowski, W stronę edukacji..., s. 52. 
11 A. Kłoskowska, Kultury narodowe u korzeni, PWN, Warszawa 1996, s. 125.
12 H. Chałupczak, T. Browarek, Mniejszości narodowe w Polsce 1918–1995, Wydawnic-

two Uniwersytetu Marii Curie-Skłodowskiej, Lublin 2000.
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wymiarów. Na przykład Andrzej Sadowski pogranicze traktuje jako obszar, 
na którym odbywają się kontakty społeczno-kulturowe zachodzące między 
dwoma lub więcej sąsiadującymi narodami (grupami etnicznymi) oraz ich 
następstwa w postaci kształtujących się tam (lub istniejącej) rzeczywisto-
ści społeczno-kulturalnej, ekonomicznej, politycznej i innej. Przedstawia  
i analizuje więc trzy aspekty pograniczy:

– jako obszar – terytorium przy granicy lub daleko od centrum (aspekt 
przestrzenny), 

– jako kontakt społeczno-kulturowy między dwoma lub więcej naro-
dami czy grupami etnicznymi (aspekt społeczno-kulturowy), 

– jako miejsce kształtowania się nowego człowieka i jego kultury 
(aspekt osobowościowo-kulturowy)13. 

Marian Golka wskazuje na następujące właściwości pogranicza:
– współwystępowanie wielu odmiennych wzorców i wytworów kultu-

rowych,
– wzajemne przejmowanie wartości i wytworów kulturowych,
– tworzenie nowych wzorców kulturowych jako efekt ich zderzenia, 
– zakłócenia lub rozbicie subiektywnej świadomości przynależności 

państwowej i narodowościowej, 
– niechęć do precyzowania własnej świadomości, 
– akceptowanie swoistości małych ojczyzn , własnej autonomii, lokal-

ności, 
– brak skrystalizowania i labilność świadomości i poglądów,
– poczucie pewnego dyskomfortu wobec konieczności dokonywania 

wyboru. 
Powyższe właściwości rzutują na stosunki społeczne między odmien-

nymi kulturowo jednostkami i grupami i mogą powodować otwarty lub 
pasywny antagonizm, izolację jawną lub skrywaną oraz różne formy ko-
egzystencji14. Uwzględniając powyższe, w prowadzonych badaniach, jak 
podkreśliłem wyżej, wskazywałem, obok pogranicza terytorialnego, na po-
granicza treściowe w kulturach styku i przejścia, interakcyjne oraz osobowe 
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13 A. Sadowski, Pogranicze polsko-białoruskie. Tożsamość mieszkańców, Wydawnictwo 
Trans Humana, Białystok 1995, s. 39 i nast.

14 Szerzej: M. Golka, Imiona wielokulturowości, Wydawnictwo Muza, Warszawa 2010.
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– wewnętrzne, związane ze stanami i aktami świadomości jednostek ludz-
kich. W tym kontekście zamierzam zwrócić uwagę na potencjał edukacyj-
ny jako bezpośrednie i pośrednie działania wspierające rozwój człowieka 
w środowisku zróżnicowanym wyznaniowo i narodowościowo, działania 
kształtujące potrzeby i zdolności twórcze pozwalające osiągnąć wewnętrz-
ne i zewnętrzne porozumienie pomiędzy funkcjonowaniem w rolach,  
w rodzimej i państwowej wspólnocie. Odwołam się do wartościowej, moim 
zdaniem, monografii przedstawiającej funkcjonowanie klas ukraińskich  
w Liceum Pedagogicznym nr 2 w Bartoszycach15.

***

Zapoznając się z biografiami kadry pedagogicznej wzbogaconymi  
o wspomnienia, biografiami absolwentów od 1961 do 1970, wspomnienia-
mi profesorów, absolwentów, przyjaciół i sympatyków szkoły, wywiadami, 
informacjami ze spotkań po latach, ze zjazdów, czytając wiersze i zwierze-
nia członków wspólnoty, oglądając fotografie, zbiory prywatne miałem 
poczucie wielkiej bliskości i empatii, wrażenie, że wszyscy, którzy zbierali 
i prezentowali informacje w monografii nabyli postawy charakteryzujące 
człowieka pogranicza, powołali do życia wielki ruch społeczny, ruch dążący 
do utrzymania i rewitalizacji kultury rodzimej i pamięci o niej i równolegle 
kształtowali i realizowali się jako obywatele państwa polskiego. Chciałbym 
zauważyć, że wszyscy ukazując szkołę i lata w niej spędzone (nauczyciele  
i uczniowie), wspomnienia wiążą z terytorium, językiem, zwyczajami, 
obyczajami, rytuałami, parafią, grupą wyznaniową, mentalnością, świado-
mością swojskości. „Zakorzenienie jest być może najważniejszą i najbar-
dziej rozpoznaną potrzebą duszy ludzkiej. Zarazem jest to potrzeba, którą 
trudno określić. Istota ludzka ma korzenie, jeżeli rzeczywiście w sposób 
aktywny i naturalny uczestniczy w egzystencji wspólnoty, przechowującej 
jakieś skarby przeszłości i obdarzonej poczuciem jutra”16. 
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15 S. Łaszyn (red.), Liceum Pedagogiczne nr 2 w Bartoszycach – klasy ukraińskie 1956– 
–1970, Wydawnictwo „Tyrsa”, Bartoszyce – Olsztyn – Nowy Jork – Iwano-Frankiwsk 
2018.

16 S. Weil, Myśli, Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa 1985, s. 144.
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W monografii ukazano funkcjonowanie wspólnot pochodzeniowych, 
wspólnot charakteryzujących się poczuciem kultywowania wartości rdzen-
nych, jak też wspólnot tworzonych (kształtowanych), które opierają się 
na naturalnej potrzebie współżycia i współdziałania z innymi, w nowym 
środowisku i w nowych warunkach społeczno-politycznych. Zauważam 
więc w niej szczególny potencjał edukacyjny kategorii „pogranicze”. Pro-
blemem istotnym w szkole był stygmat i autostygmat, poczucie odrębności 
i z tym związane marginalizowanie, wyśmiewanie, wyszydzanie. Jak więc 
w takich warunkach rozwijać się, kształtować szacunek do odziedziczo-
nej kultury, która przez grupę większościową nie jest uznawana. Z treści 
zawartych w monografii wnioskuję, że edukacja w liceum wspierała od-
porność i kształtowała poczucie wartości własnej kultury i jednocześnie 
poczucie obywatelstwa. Budowano w nim wspólnotę na bazie tożsamości 
narodowo-wyznaniowej, określonych wzorców interakcji wewnątrz grupy  
i na zewnątrz na nowym terytorium, na które zostali przesiedleni wyznawcy 
kościoła grekokatolickiego. Istotne okazało się to, co tworzy Gemeinschaft, 
wola pierwotna (organiczna), tkwiąca w naturze człowieka, naturalna  
i emocjonalna potrzeba współżycia we własnej grupie językowej i kulturo-
wej. Z kolei Gesellschaft opierał się na motywacjach racjonalnych, przeja-
wiając się w świadomym i celowym wyborze przez jednostkę określonych 
interakcji z ludźmi, wśród których przyszło żyć i realizować się w kontek-
ście przynależności państwowej. 

Przedstawiana w monografii wspólnota nie żyje tylko problemem 
utraty i walki o tożsamość, ale rozbudowuje interakcje z innymi na nowym 
terenie, tworzy nowe pogranicze terytorialne, interakcyjne, treściowe  
i świadomościowe, otwiera się na nowe wartości i normy, wzory działania 
i postępowania, jednocześnie wszelkimi możliwymi sposobami podejmuje 
próby zachowania i kultywowania dziedzictwa przodków; języka, tradycji, 
stylu życia. Były w środowisku i ujawniały się negatywne postawy wobec 
Ukraińców, powstawały konflikty głównie w kontekście posługiwania się 
językiem ukraińskim w miejscach publicznych przez młodzież licealną. 
Nie spowodowało to jednak wycofania się i zamknięcia tożsamościowego, 
a wręcz odwrotnie, powstawała coraz bardziej rozbudowywana sieć po-
wiązań poza zamieszkałe terytorium, kształtowanie się wspólnot w nowej 
przestrzeni geograficznej i społeczno-kulturowej, proces rewitalizacji  
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wartości tej wspólnoty i jej rozwój, rozwój, pomimo inwigilacji i indoktry-
nacji (a może dlatego kształtował się upór i praca nad sobą aby pokazać, 
że mnie stać (nas stać), że mogę i muszę więcej niż inni, że potrafię być  
i realizować się, pamiętając o dziedzictwie przodków i szanując je).

Redaktor tomu, Stefan Łaszyn, nieprzypadkowo podkreślił, aby pamię-
tać o całej szkole, nie pisać tylko monografii o klasach ukraińskich. Tym 
samym przedstawiono proces kształtowania się pogranicza w kontekście 
świadomościowym. W rozdziale szóstym Lida Łojko przedstawiła dzia-
łalność artystyczną uczniów klas ukraińskich; trudne początki, nowe do-
świadczenia, rozkwit działalności, problemy cenzury. Istotą było wyjście 
naprzeciw potrzebom młodzieży, rozwój zamiłowań, doprowadzenie do 
poczucia obowiązku i odpowiedzialności za spójność i integrację grupy. 
Powyższy model stosowano mniej lub bardziej świadomie w Liceach  
Pedagogicznych, doświadczyłem go jako uczeń Liceum Pedagogicznego 
w Bielsku-Podlaskim, w którym także były klasy A i B. W klasach B uczyli 
się koledzy, którzy w szkole podstawowej uczęszczali na język białoruski 
i mniej lub bardziej identyfikowali się z białoruskością. Istotą życia nie 
były różnice narodowościowe czy wyznaniowe, a wspólne funkcjonowa-
nie na zajęciach pozalekcyjnych (zespoły sportowe, małe formy teatral-
ne, zespoły muzyczne, taneczne, chór i podobna działalność twórcza). 
Nie było w ciągu tygodniu żadnego popołudnia wolnego od zajęć. Grupy  
te powstawały i funkcjonowały na bazie możliwości i umiejętności kadry 
i potrzeb uczniów, na bazie atrakcyjności i możliwości interakcji koleżeń-
skich. Można uznać to za pierwsze ogniwo w teorii „społecznej identyfi-
kacji”, gdzie interakcje i wzajemna atrakcyjność, a nie różnice wyznaniowe 
czy narodowościowe, powodowały kształtowanie się i rozwój fenomenu 
wychodzenia i funkcjonowania pogranicznego. 

Warto zwrócić uwagę na relacje między nauczycielami narodowości 
polskiej i ukraińskiej. Wskazano, że układały się pomyślnie, jednak grono 
nauczycieli ukraińskich przeżywało liczne konflikty wewnętrzne. Waśnie 
i konflikty były prowokowane przez agentów SB. Inwigilacja negatywnie 
wpływała na spójność i zaufanie w grupie. Nauczycielom ustawicznie 
towarzyszyły lęki w kontekście licznych donosów, stąd funkcjonowanie  
w stresie i niepewności. Polityka była wyraźnie ukierunkowana na asymila-
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cję, a władze oczekiwały szybkiego zaniku nauczania w języku ukraińskim, 
całkowitej polonizacji placówki. Każdy z nauczycieli był przesłuchiwany 
przez służby SB, a więc różnie reagowali i różnie byli postrzegani przez 
innych. Istotne wydaje się więc pytanie: czy misja utrzymania, kultywowa-
nia kultury rodzimej, dawała im siłę, praca z młodzieżą wzmacniała, czy 
obawiali się utraty pracy, możliwości awansu społecznego i różnie reago-
wali? Nie wszyscy wytrzymywali presję służb specjalnych i władz oświa-
towych. Oskarżanie o nacjonalistyczne postawy powodowało czasem,  
że odchodzili ze szkoły, mimo że osiągali dobre wyniki i byli cenieni, cie-
szyli się autorytetem, zaufaniem uczniów i rodziców. 

W monografii zwraca się uwagę, że w czasie funkcjonowania liceum 
ukraińskość mogła istnieć pod specjalnym nadzorem. Za nacjonalistów 
uznawano tych Ukraińców, którzy w różnorodnych formach szerzyli język 
ojczysty, literaturę ukraińską, kontynuowali bogate tradycje i obyczaje, 
kształtowali tożsamość młodego pokolenia i tym samym przeciwstawiali 
się asymilacji. Wspólne śpiewanie, muzykowanie, cała działalność arty-
styczna objęta była cenzurą. Utworzony po wojnie Główny Urząd Kontroli 
Prasy, Publikacji i Widowisk posiadał oddziały w miastach wojewódzkich 
i powiatowych pełnomocników. Przed każdym występem opiekun ukraiń-
skiego zespołu musiał uzyskać zgodę cenzury na prezentację przygotowa-
nego przez młodzież programu. Wymagano wszystkich tekstów wierszy, 
piosenek, skeczy w polskiej transkrypcji. Było to bardzo uciążliwe, jednak  
i w tym przypadku myślenie i działanie „pograniczne” stało się czynnikiem 
motywującym do twórczości i innowacyjności. Wprowadzano więc pieśni 
ukraińskie, znane i oczekiwane przez widzów, związane z historią Ukrainy, 
zmieniając tytuły w wyniku burzy mózgów. Tak np. znana partyzancka 
piosenka Tam pid Lwiwśkym zamkom w wyniku burzy mózgów otrzyma-
ła tytuł – Śmierć czerwonoarmisty – i bez przeszkód była wykonywana na 
scenie. W repertuarze dominowały piosenki ludowe, poetyckie do słów 
Tarasa Szewczenki, patriotyczne z ideologicznymi rosyjskimi i polskimi. 
Do najczęściej wykonywanych utworów należały: Tecze woda w synie more, 
Zapowie, Sadok wysznewyj, Hucułka Ksenia, Jichaw kozak na wijnońku, 
ale i rosyjskie o rewolucji październikowej – Lenin z Toboj, Tri tankista  
i inne. Tak więc powstał bogaty repertuar; w jednym roku szkolnym 1963/64 
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odbyło się około 40 koncertów, a każdy trwał około dwóch godzin. Czy 
byłoby podobnie gdyby nie było cenzury i inwigilacji? 

Artystyczna działalność zespołów ukraińskich w PRL była, moim 
zdaniem, najistotniejszym czynnikiem umacniania narodowej świa-
domości Ukraińców. Absolwenci szkoły wyrażają wdzięczność za 
to, że nauczono ich wielu pieśni i dumek ukraińskich, co umożliwiło  
w wielu przypadkach prowadzenie chóru, przyczyniło się do zaintereso-
wania ukraińskim folklorem muzycznym. Melodyjne pieśni ukraińskie 
urzekały swą harmonią i jednoczyły młodzież przybyłą z różnych stron 
kraju. Śpiewano wszędzie, jak wskazują autorzy monografii, w inter-
nacie, na schodach, podczas przerw, w czasie klasowych wieczornic  
i uroczystości ogólnoszkolnych, w drodze na wykopki, w parku, podczas 
wycieczek i obozów. Powstanie Ukraińskiego Towarzystwa Społeczno- 
-Kulturalnego w kontekście policyjnej (nadzorującej) polityki państwa 
umożliwiło, mimo licznych problemów, rozwój nie tylko amatorskiego 
ruchu artystycznego, ale także szkolnictwa i tym samym kultywowa-
nie i rewitalizację tożsamości kulturowej. W tym procesie były wzloty 
i upadki, rozwój i hamowanie przez nacisk ideologiczny. Funkcjono-
wano ustawicznie na pograniczu w różnych zakresach złożonych uwa-
runkowań społeczno-politycznych, nieprzewidywalnych decyzji władz, 
reakcji i postawy ludności. Faktem jest, że dziedzictwo przodków zostało 
zachowane, kultywowane i po zmianie ustrojowej Związek Ukraińców 
w Polsce wskazywał, że zrzesza prawie osiem tysięcy członków w 181 
kołach, działa 47 zespołów, w tym 15 folklorystycznych, 5 chórów. Po-
wyższy potencjał edukacyjny jest, moim zdaniem, wynikiem myślenia  
i działania pogranicznego, rozumienia i korzystania w procesie edukacji 
z fenomenu „pogranicza”. 

Przedstawione w analizowanej skrótowo pracy problemy przekracza-
nia granic i kreowania „pograniczy” wydają się być istotne w kontekście 
edukacji ukierunkowanej na kształtowanie się kompetencji międzykultu-
rowych. Uważam, że są one obecnie szczególnie istotne wobec tendencji 
nacjonalistycznych, które mają miejsce w naszym kraju i w wielu innych. 
Jak pisze Tomasz Szkudlarek, tendencje nacjonalistyczne wydają się zapo-
wiadać poważne problemy. Wskazuje więc na potrzebę budowania nie-
antagonistycznych strategii rozwiązywania problemów związanych z róż-
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nicami kulturowymi, a to wymaga zmian w postrzeganiu świata i siebie, 
odnalezieniu inności w sobie oraz nauczenie się zrównoważonego życia  
z własną innością17. 
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Summary

The author of the text indicates and presents a range of educational 
opportunities occurring in the analytical category of „borderland”. He perceives 
and analyzes the challenges and tasks of contemporary education in the context of 
functioning on the border. The educational potential of the “borderland” category 
is manifested by supporting rooting processes in the native culture and at the 
same time in crossing the borders of local culture and its roots, noticing „others” 
with their history, differences and similarities, as well as realizing the importance 
of universal values.

The article refers to a monograph based on the functioning of Ukrainian 
classes at the Pedagogical High School No. 2 in Bartoszyce (Poland) in 1956– 
–1970. The author points to the problems of borders, crossing them and creating 
„borderlands”. He draws attention to their educational value and intercultural 
competences, which are currently necessary in the face of growing nationalism.

Key words: education, borders, borderland, culture, interculturalism, intercultural 
competence

JeRzy niKitoRoWicz



mirosław Sobecki

Edukacja międzykulturowa na Uniwersytecie  
w Białymstoku. 25 lat ucieleśniania się idei 

Po odzyskaniu przez Polskę suwerenności w wyniku wydarzeń 1989 
roku intensywnie zmieniało się życie społeczne. Kwestie wielokulturowości 
i międzykulturowości, kontaktów między reprezentantami różnych kultur, 
kulturowych uwarunkowań funkcjonowania ucznia i szkoły, dziedzictwa 
kulturowego, czy wreszcie społeczno-kulturowej tożsamości w dynamicz-
nie zmieniającym się świecie kształtowały wyraźnie wyodrębniający się – 
nowy w naszym kraju – obszar badań społecznych oraz stawiały niespoty-
kane dotąd wyzwania wobec szkoły i wychowania, zwłaszcza w wymiarze 
regionalnym. Ważną przestrzeń analiz nowej dynamicznie rozwijającej się 
dyscypliny – edukacji międzykulturowej – stanowiły pedagogiczne kontek-
sty funkcjonowania mniejszości narodowych, które w ostatniej dekadzie 
XX wieku odzyskały pełnię autonomii, a ich działalność uzyskała niespo-
tykaną dotychczas dynamikę.

Każda idea, w większym czy mniejszym wymiarze, rodzi się i trwa dzięki 
ludziom. W Białymstoku wszystko rozpoczęło się jeszcze w czasie istnienia 
Filii Uniwersytetu Warszawskiego, gdy 18 października 1995 roku uchwałą 
Senatu Uniwersytetu Warszawskiego na Wydziale Pedagogiki i Psycholo-
gii białostockiej Filii powołany został Zakład Edukacji Międzykulturowej. 
Było to zwieńczenie starań i inicjatywy Profesora Jerzego Nikitorowicza. 
Powstanie Zakładu było wyrazem zainteresowania problematyką grona 
entuzjastów, którego Profesor Jerzy Nikitorowicz był liderem oraz odzwier-
ciedleniem znaczenia problemów związanych z odmiennością kulturową  
dla regionu, w którym funkcjonowała młoda białostocka uczelnia. 
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Tuż przed formalnym powołaniem 
Zakładu, w 1995 roku, ukazała się 
książka Profesora Jerzego Nikitorowicza 
Pogranicze – Tożsamość – Edukacja mię-
dzykulturowa1. Stanowiła ona swoisty 
manifest rodzącej się grupy, którą obok 
samego Profesora tworzyli na począt-
ku młodzi badacze: Dorota Misiejuk, 
Jolanta Muszyńska, Danuta Byrwa i Mi-
rosław Sobecki, osoby pracujące dotąd 
bądź razem z Profesorem w Zakładzie 
Pedagogiki Społecznej, bądź w Zakła-
dzie Teorii Wychowania (Dorota Misie-
juk). Motywem przewodnim eksploracji 
prowadzonych siłami zespołu od począt-
ku stała się tożsamość, rozpatrywana  
w kontekście szeroko ujmowanej kate-
gorii pogranicza. Pedagogika pogranicza 

uprawiana w późniejszych latach przez wymienione grono badaczy przede 
wszystkim ukazywała twórczy potencjał kulturowo zróżnicowanego świata. 
Przyjęto założenie, że kultura – będąc czynnikiem różnicującym – staje 
się jednocześnie podstawą do jednoczącego porozumienia. Starano się 
wykazać, że przy wykorzystaniu oddziaływań edukacyjnych właśnie kultura 
może i powinna przyczyniać się do rozwiązania, bądź przynajmniej łago-
dzenia wielu problemów współczesnego świata manifestujących się w prze-
jawach lokalnej codzienności. Rok wcześniej – latem 1994 roku – wszyscy 
członkowie Zespołu uczestniczyli w zorganizowanej w Ciechanowcu kon-
ferencji naukowej „Edukacja międzykulturowa w kręgu potrzeb, oczekiwań 
i stereotypów”. Podczas konferencji prezentowano główne kwestie, które 
miały być poddane eksploracji w następnych latach. Po raz pierwszy tak 
zdecydowanie zwrócono uwagę na związek refleksji teoretycznej z prakty-
ką w analizowanym obszarze życia społecznego. Stąd też liczna obecność 

1 J. Nikitorowicz, Pogranicze – Tożsamość – Edukacja międzykulturowa, Wydawnictwo 
Trans Humana, Białystok 1995.

pierwsza książka prof. Jerzego 
nikitorowicza poświęcona proble-
matyce edukacji międzykulturowej
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na konferencji osób bezpośrednio zaangażowanych w pracę środowiskową 
na rzecz pluralizmu kulturowego. Już wówczas zauważono potrzebę me-
todycznego przygotowania studentów, przyszłych nauczycieli, animatorów 
kultury i pracy środowiskowej do działań promujących i afirmujących róż-
norodność kulturową. Na konferencji miało także miejsce bardzo ważne, 
spektakularne wydarzenie. Z inicjatywy Profesora Tadeusza Lewowickiego 
powołana została Federacja Zespołów Badań Pogranicza, będąca pierwszą 
próbą – jak później miało się okazać, próbą udaną – jednoczenia wysiłków 
reprezentantów różnych ośrodków w kraju skupionych wokół idei edukacji 
międzykulturowej. To w tej sytuacji ostatecznie wykreowała się grupa osób 
zainteresowanych problematyką edukacji międzykulturowej, pracujących 
dotąd w różnych jednostkach organizacyjnych ówczesnego Wydziału Peda-
gogiki i Psychologii, które skupił wokół siebie Profesor Jerzy Nikitorowicz. 
Poczynania rodzącego się Zespołu włączone zostały od razu w rytm pracy 
innych ośrodków, które promowały idee edukacji międzykulturowej. 
Po konferencji wydano publikację, która w zamierzeniu miała otwierać 
cykl poświęcony problematyce różnorodności kulturowej, nowej w śro-
dowisku białostockich pedagogów. Książka przygotowana pod redakcją 
Profesora Jerzego Nikitorowicza nosiła tytuł Edukacja międzykulturowa: 
w kręgu potrzeb, oczekiwań i stereotypów2. Co ważne, znalazły się w niej 
także artykuły badaczy reprezentujących kraje ościenne: Niemcy, Litwę  
i Białoruś. Międzynarodowy wymiar organizowanych spotkań nauko-
wych miał się odtąd stać tradycją. Już wkrótce na konferencjach zjawili się 
także goście z Czech, Ukrainy, Stanów Zjednoczonych, Wielkiej Brytanii 
i Australii. Szczególne miejsce wśród nich zajęli polscy badacze pracujący 
na co dzień poza granicami Rzeczypospolitej o uznanym autorytecie mię-
dzynarodowym. Należeli do nich Profesor Jerzy Smolicz, dyrektor Centre 
for Intercultural Studies and Multicultural Education na Uniwersytecie 
w Adelajdzie, autor ważnej książki, która na początku dekady lat 90. 
została przetłumaczona na język polski3 oraz Profesor Witold Tulasiewicz  

2 J. Nikitorowicz (red.), Edukacja międzykulturowa: w kręgu potrzeb, oczekiwań  
i stereotypów, Wydawnictwo Trans Humana, Białystok 1995.

3 J. Smolicz, Kultura i nauczanie w społeczeństwie wieloetnicznym, PWN, Warszawa 
1990.
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z Uniwersytetu w Cambridge, znany z publikacji promujących koncep-
cję language awareness4.

W 1997 roku ukazała się kolejna książka przygotowana przez Jerzego 
Nikitorowicza. Nosiła ona tytuł Rodzina wobec wyzwań edukacji mię-
dzykulturowej5. W tej pracy zbiorowej autorzy położyli nacisk na naj-
wcześniejszy okres kształtowania się tożsamości młodego człowieka,  
a także na kulturowe aspekty funkcjonowania rodziny mające znaczenie 
dla poczucia zakorzenienia. W tym samym roku została wydana praca 
Mirosława Sobeckiego Funkcja etniczno-kulturowa szkół mniejszości 
narodowych6. Była ona efektem zainteresowania autora problematyką 
funkcjonowania szkół mniejszości białoruskiej i litewskiej i stanowi-
ła pokłosie badań przeprowadzonych w północno-wschodniej Polsce 
kilka lat wcześniej. Rok później (1998) Dorota Misiejuk we współpracy  
z Elżbietą Czykwin wydały książkę Dwujęzyczność a dwukulturowość  
w perspektywie psychopedagogicznej7. Była ona rezultatem pobytu ów-
czesnej magister Doroty Misiejuk w Kanadzie i analizowania przez nią 
problematyki nauczania języka etnicznego jako języka obcego w środo-
wisku kanadyjskich Ukraińców.

Oczywiście, kapitalne znaczenie w realizacji idei edukacji międzykul-
turowej ma rodzina, ale istotną rolę odgrywa także szereg innych insty-
tucji, które tworzą tkankę życia społecznego. Wśród nich szczególną rolę 
odgrywa szkoła. Na spotkaniu naukowym zorganizowanym w 1998 roku 
w Białymstoku zwrócono uwagę na socjalne i religijne aspekty funkcjono-
wania grup odmiennych kulturowo. Na przykład, w sytuacji Romów kon-
teksty socjalne nierozerwalnie związane ze stricte kulturowymi, współtwo-
rzą istotę odrębności tej grupy mniejszościowej i sposób jej spostrzegania,  
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4 W. Tulasiewicz, Language awareness: A new literacy dimension in school language 
education, „Teacher Development” 1997, nr 1(3). 

5 J. Nikitorowicz (red.), Rodzina wobec wyzwań edukacji międzykulturowej, Wydawnic-
two Trans Humana, Białystok 1997.

6 M. Sobecki, Funkcja etniczno-kulturowa szkół mniejszości narodowych, Wydawnictwo 
Trans Humana, Białystok1997.

7 E. Czykwin, D. Misiejuk, Dwujęzyczność a dwukulturowość w perspektywie psychope-
dagogicznej, Wydawnictwo Trans Humana, Białystok1998. 
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a następnie wyodrębniania przez większość. Podczas tego spotkania  
naukowego rozważano także wyzwania stojące przez różnorakimi instytu-
cjami, w związku z integracją Polski ze strukturami europejskimi. Efektem 
konferencji była publikacja zatytułowana Edukacja międzykulturowa  
w wymiarze instytucjonalnym wydana w roku 1999 pod redakcją J. Nikito-
rowicza i M. Sobeckiego8.

Już w genezie edukacji międzykulturowej w środowisku białostoc-
kich pedagogów uniwersyteckich bardzo ważną kwestią było przełożenie 
rozważań naukowych na grunt praktyki pedagogicznej. Wkrótce przy-
gotowano wstępną koncepcję realizacji zajęć kursowych z edukacji mię-
dzykulturowej dla studentów pedagogiki. Opierała się ona na powiązaniu 
problematyki tożsamości i zakorzenienia z postawami wobec odmienno-
ści kulturowej. W środowisku, gdzie współistnienie odmiennych kultur 
stanowi wielusetletnią tradycję, takie rozwiązanie nasuwało się nieomal 
samo. W oddziaływaniach dydaktycznych postanowiono więc nawią-
zać wprost do dziedzictwa kulturowego narodów i religii stanowiących 
niegdyś piękną mozaikę wielokulturowej Rzeczypospolitej w jej wschod-
niej części. Mimo że XX wiek tak znacząco odmienił mapę polityczną 
Europy, a w konsekwencji także rozmieszczenie ludności, północno- 
-wschodnia Polska nadal pozostała swoistym laboratorium wielokulturo-
wości, na którym można oprzeć realizację idei edukacji międzykulturo-
wej. Prezentując w dydaktyce swoistości poszczególnych grup próbowano 
wskazywać na to, co jest między nimi, na to, co pozwala budować mosty 
porozumienia. W konstruowaniu programu przedmiotu wiele uwagi po-
święcono kwestii komunikacji międzykulturowej. Zapoznanie z elemen-
tami dziedzictwa odmiennych grup, z którymi wchodzimy w interakcję 
stanowiło tu podstawę do zrozumienia odmienności i kształtowania po-
żądanych postaw – tolerancji, dialogu, symbiozy kulturowej.

Hasło kolejnej konferencji zorganizowanej w roku 2000 brzmiało: 
„Kultury tradycyjne a kultura globalna. Konteksty edukacji międzykul-
turowej”. Podjęto na niej dylematy związane z funkcjonowaniem kultur 
tradycyjnych w konfrontacji z kulturą globalną. Organizatorów spotkania 

miRoSłaW SobecKi eDuKacJa mięDzyKultuRoWa na uniWeRSytecie W białymStoKu...

8 J. Nikitorowicz, M. Sobecki (red.), Edukacja międzykulturowa w wymiarze instytucjo-
nalnym, Wydawnictwo Trans Humana, Białystok 1999. 
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szczególnie interesowała problematyka ochrony dziedzictwa kulturowego, 
wartości rdzennych i pierwszych warstw tożsamości w dobie globalizacji 
niezbędnych do skutecznej komunikacji międzykulturowej i budowania 
wielowymiarowej tożsamości kulturowej. Główną intencją było podkre-
ślenie ważnych zadań edukacji międzykulturowej związanych z otwiera-
niem się kultur, rezygnacją z kulturowych gett, integracją społeczności 
wokół wartości podstawowych. Chodziło także o zwrócenie uwagi na 
nowe zadania społeczeństwa, grup większościowych, wobec mniejszości 
kulturowych, wymagających szczególnej troski i działań niwelujących lęk 
w ich komunikacji z kulturową większością. Uczestnicy konferencji starali 
się uwypuklić, że każde dążenie do jedności jest zjawiskiem pozytywnym,  
o ile prowadzi do wzrostu nieantagonistycznej świadomości odrębno-
ści oraz dbałości o wspólnie uznawane wartości. Jednocześnie jednak za 
godną podkreślenia uznano konieczność otwierania się na inne kultury, 
sprzyjającą w efekcie głębszemu poznawaniu siebie i tworzeniu atmosfery 
wspomagającej procesy integracji. 

To właśnie integrację eksponowano jako czynnik decydujący o zacho-
waniu ciągłości i tożsamości kulturowej całych społeczeństw. Przy tym 
rozumiano ją przede wszystkim jako zmierzanie do jedności w różnorod-
ności. Integracja może dotyczyć tylko tego, co łączy, w celu sprawniejsze-
go, wspólnego pokonywania trudności, a w żadnym przypadku nie może 
oznaczać unifikacji, czy wręcz eliminacji odmienności. Podkreślano,  
że dobrze rozumiana integracja jest mediatorem między tym, co lokalne 
i tradycyjne a tym, co globalne i na wskroś nowoczesne, między tym, co 
historyczne a tym, co współczesne, wreszcie między tym, co obce a tym, 
co własne.

W 2000 roku ukazała się książka Jerzego Nikitorowicza Młodzież po-
granicza kulturowego Białorusi. Polski i Ukrainy wobec integracji europej-
skiej9. Była ona efektem udziału Profesora w szeroko zakrojonym projekcie 
badawczym „Poczucie tożsamości narodowej i plany życiowe młodzieży 
pograniczy”. Stanowił on ważny element integrujący wiele środowisk aka-
demickich w Polsce zajmujących się problematyką międzykulturowości 
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9 J. Nikitorowicz, Młodzież pogranicza kulturowego Białorusi. Polski i Ukrainy wobec 
integracji europejskiej, Wydawnictwo Trans Humana, Białystok 2000. 
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w edukacji i, szerzej, w życiu społecznym. Przedmiotem swych rozważań 
autor uczynił procesy związane z kształtowaniem tożsamości kulturowej 
młodzieży zamieszkującej pogranicza oraz jej opinie na tematy dotyczące 
procesu integracji europejskiej. Badania dotyczyły także uznawanych przez 
młodzież wartości, jej celów życiowych oraz postaw wobec reprezentantów 
innych grup etnicznych. Obraz eksploracji dopełniony został przez roz-
ważania dotyczące świadomości badanych w zakresie problemów kraju 
respondentów, jak i kraju sąsiadów. 

W 2001 roku wydano dwutomową publikację Kultury tradycyjne  
a kultura globalna. Konteksty edukacji międzykulturowej pod redakcją 
Jerzego Nikitorowicza, Doroty Misiejuk i Mirosława Sobeckiego10. Książka 
miała na celu uchwycenie ambiwalencji dynamizmów charakteryzujących 
procesy kulturowe i edukacyjne końca XX wieku. Tak jak w przypadku 
wszystkich poprzednich prac stanowiących efekt spotkań naukowych, zna-
czące miejsce zajęła w niej problematyka tożsamości i roli instytucji eduka-
cyjnych w jej kształtowaniu. 

Przygotowując kolejne z cyklu spotkanie naukowe zatytułowane „Mię-
dzygeneracyjne transmisja dziedzictwa kulturowego”, które odbyło się  
w 2002 roku w Augustowie, Zespół postanowił skoncentrować się na pro-
blematyce transferu tradycji. Rozważano kwestie jej ciągłości i zmiany. 
Zastanawiano się nad miejscem rodziny, zwłaszcza rodziców i dziadków, 
w przekazie tradycji, nad jej znaczeniem w życiu współczesnego człowie-
ka. Kontynuując problematykę poprzedniego spotkania, próbowano także 
zainicjować dyskusję na temat wzajemnych relacji między tym, co global-
ne a tym, co lokalne, ze szczególnym uwzględnieniem transmisji warto-
ści wprzestrzeni kultury regionalnej. Efektem spotkania były dwa tomy 
opublikowane w 2003 roku. Pierwszy z nich nosi tytuł Międzygeneracyjna 
transmisja dziedzictwa kulturowego. Społeczno-kulturowe wymiary prze-
kazu11, drugi zaś Międzygeneracyjna transmisja dziedzictwa kulturowego: 
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10 J. Nikitorowicz, M. Sobecki, D. Misiejuk (red.), Kultury tradycyjne a kultura globalna. 
Konteksty edukacji międzykulturowej, Wydawnictwo Trans Humana, Białystok 2001.

11 J. Nikitorowicz, J. Halicki, J. Muszyńska (red.), Międzygeneracyjna transmisja dzie-
dzictwa kulturowego. Społeczno-kulturowe wymiary przekazu, Wydawnictwo Trans 
Humana, Białystok 2003.
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globalizm versus regionalizm12. Obydwa tomy zostały przygotowane przez 
Jerzego Nikitorowicza, Jolantę Muszyńską i Jerzego Halickiego.

Kontynuacją podejmowanej wówczas problematyki był projekt ba-
dawczy, który Zespół pod kierunkiem Profesora Jerzego Nikitorowicza 
przygotował na konkurs ogłoszony przez Komitet Badań Naukowych.  
W ramach szeroko zakrojonego przedsięwzięcia „Kultura polska w nowej 
Europie” koordynowanego przez Instytut Badań Literackich PAN podjęto 
do realizacji rozpisany na trzy lata projekt badawczy „Kultura polska na 
pograniczach. Międzygeneracyjna transmisja dziedzictwa kulturowego 
mniejszości narodowych”. Jego zasadniczym celem było zdiagnozowanie 
stanu kompetencji kulturowych przedstawicieli mniejszości narodowych: 
polskiej – zamieszkałej w Republice Białoruś i białoruskiej – zamieszkałej 
w Polsce oraz roli relacji międzygeneracyjnych w budowaniu kompetencji 
kulturowych w obrębie kultury etnicznej, niebędącej kulturą większościo-
wą. Do badań wybrano członków mniejszości narodowych najbardziej 
aktywnych, o największych aspiracjach edukacyjnych, aktualnie studiu-
jących bądź będących absolwentami Uniwersytetu w Białymstoku. Szcze-
gólne miejsce w badaniach przeznaczono kulturze symbolicznej związanej  
z kanonem kultury narodowej, zwłaszcza kultury wysokiej. Zaintereso-
wanie badaczy skupiło się zarówno na interpretacji przez badanych wy-
branych, kanonicznych symboli kulturowych wraz z interakcyjnymi uwa-
runkowaniami tychże interpretacji, jak też na wyselekcjonowaniu osób 
dysponujących najlepszymi kompetencjami. W tym celu prowadzono po-
głębione badania jakościowe obejmujące rodziny badanych (ich rodziców 
i dziadków). W ich efekcie przygotowano raport, w którym nakreślono 
obraz przekazu dziedzictwa kulturowego, uchwycony w okresie niezwy-
kle dynamicznych przemian społecznych i kulturowych zachodzących  
w naszej części Europy.

Latem 2004 w Augustowie odbyło się kolejne spotkanie naukowe po-
święcone problematyce edukacji międzykulturowej pod hasłem „Region. 
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12 J. Nikitorowicz, J. Halicki, J. Muszyńska (red.), Międzygeneracyjna transmisja dzie-
dzictwa kulturowego: globalizm versus regionalizm, Wydawnictwo Trans Humana, 
Białystok 2003.
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Tożsamość. Edukacja międzykulturowa”. Tym razem skoncentrowano się 
na różnych kontekstach budowania kulturowych więzi regionalnych bądź 
lokalnych. Szczególną uwagę zwrócono na język i historię jako znaczące 
przestrzenie konstruowania więzi. W związku z realizacją grantu KBN 
kolejną konferencję zaplanowaną w ramach przedsięwzięcia badawczego 
organizowano już po roku. A w 2006 roku znów spotkaliśmy się w cyklicz-
nym dwuletnim rytmie. W Olecku obradowano pod hasłem „Etniczność  
i obywatelskość w nowej Europie – konteksty edukacji międzykulturowej”.

Niezwykle ważnym etapem w historii zespołu było opublikowanie 
przez kierującego nim Profesora Jerzego Nikitorowicza książki Kreowanie 
tożsamości dziecka. Wyzwania edukacji międzykulturowej13. Stanowiła ona 
swoiste podsumowanie poszukiwań Uczonego dotyczących problematyki 
edukacji międzykulturowej, zwłaszcza w sferze tożsamości. Jak podkreśla 
Autor, zawarta w książce wizja edukacji międzykulturowej jest efektem 
zarówno poszukiwań badawczych, jak i doświadczeń związanych z dzie-
sięcioleciem istnienia na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Zakładu Edu-
kacji Międzykulturowej. W zwieńczeniu swojej pracy Jerzy Nikitorowicz 
zaproponował nową holistyczną koncepcję edukacji międzykulturowej, 
opartą na wielowymiarowej i wielopłaszczyznowej tożsamości i kompe-
tencjach komunikacyjnych, sprzyjających budowaniu postaw tolerancji 
wobec odmienności kulturowej. Monografia ta podczas Targów Książki 
Edukacyjnej w 2005 roku otrzymała Nagrodę Edukacja XXI, w kategorii 
podręczników akademickich. 

Ważną datą w historii zespołu kierowanego przez Profesora było po-
wołanie przez Senat Uniwersytetu w Białymstoku najpierw Katedry Edu-
kacji Międzykulturowej, a po ostatnich zmianach w szkolnictwie wyższym 
Katedry Edukacji Międzykulturowej i Elementarnej. Utworzenie Katedry 
stanowiło podkreślenie rangi osiągnięć Profesora Jerzego Nikitorowicza  
i jego współpracowników, ale także tworzyło nową jakość w zakresie for-
malnego usytuowania Zespołu w strukturach białostockiej uczelni.
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13 J. Nikitorowicz, Kreowanie tożsamości dziecka. Wyzwania edukacji międzykulturowej, 
Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdańsk 2005.
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Zespół zajmujący się problematyką edukacji międzykulturowej skupio-
ny wokół Profesora Jerzego Nikitorowicza rozwijał się w ostatniej dekadzie 
szczególnie intensywnie. Owocowało to publikacjami naukowymi i awan-
sami. Próg habilitacyjny przekroczyli Dorota Misiejuk, Jolanta Muszyń-
ska oraz Tomasz Bajkowski. Tytuł profesora otrzymał Mirosław Sobecki. 
Doktorskie szlify stały się udziałem pokolenia młodych badaczek, które  
z sukcesami wzbogacają dorobek białostockiej pedagogiki międzykulturo-
wej. Należą do nich: Anna Młynarczuk-Sokołowska14, Emilia Żyłkiewicz- 
-Płońska15 i Joanna Sacharczuk. 

Solą pracy naukowej są publikacje, a w naukach społecznych szczególne 
miejsce zajmują autorskie monografie, które niczym kamienie milowe sta-
nowią ważne cezury w rozwoju każdego naukowca. W roku 2010 ukazała 
się kolejna monografia autorska Profesora Jerzego Nikitorowicza nosząca 
tytuł Grupy etniczne w wielokulturowym świecie16. Książka była opracowa-
niem nietypowym, które – jak pisał w recenzji prof. W. J. Burszta – „łączy 
w sobie ambicje poznawcze z wiedzą o charakterze encyklopedycznym”. 
W książce Profesor, w sposób maksymalnie zwarty i syntetyczny, dokonał 
przeglądu podstawowej wiedzy o grupach etnicznych, narodach i mniej-
szościach narodowych zamieszkujących na całym świecie.

Wkrótce ukazały się także książki najbliższych współpracowników 
Profesora. W roku 2013 Dorota Misiejuk opublikowała pracę Dziedzictwo  
i dziedziczenie w kontekście procesów socjalizacji: studium teoretyczno-em-
piryczne o procesach dziedziczenia kulturowego na historycznym pograni-
czu Podlasia17 stanowiącą efekt jej wieloletnich poszukiwań związanych 
z pedagogicznymi kontekstami dziedziczenia kulturowego. Rok później 
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14 A. Młynarczuk-Sokołowska, Od obcości do Inności. Międzykulturowa edukacja niefor-
malna na przykładzie działań polskich organizacji pozarządowych, Wydawnictwo Żak, 
Warszawa 2015. 

15 E. Żyłkiewicz-Płońska, Europejski wymiar w edukacji młodzieży akademickiej. Studium 
porównawcze, Wydawnictwo Katedra, Gdańsk 2016. 

16 J. Nikitorowicz, Grupy etniczne w wielokulturowym świecie, Gdańskie Wydawnictwo 
Psychologiczne, Gdańsk 2010. 

17 D. Misiejuk, Dziedzictwo i dziedziczenie w kontekście procesów socjalizacji: studium 
teoretyczno-empiryczne o procesach dziedziczenia kulturowego na historycznym pogra-
niczu Podlasia, Wydawnictwo Trans Humana, Białystok 2013.
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ukazała się praca Jolanty Muszyńskiej za-
tytułowana Miejsce i wspólnota. Poczucie 
wspólnotowości mieszkańców północno-
wschodniego pogranicza Polski. Studium 
pedagogiczne18. Praca stanowiła efekt ory-
ginalnych poczynań badawczych autorki 
od szeregu lat zajmującej się problematy-
ką miejsca i wspólnotowości w edukacji. 
W autorskiej perspektywie szczególnie 
wyraźnie podkreślana jest interdyscy-
plinarność refleksji w obszarze edukacji 
międzykulturowej, a zwłaszcza jej powią-
zania z psychologią, socjologią i naukami 
o kulturze. Warto zaznaczyć, że ten aspekt 
od początku towarzyszy pracom całego 
Zespołu. W roku 2018 Mirosław Sobecki 
opublikował książkę Komunikacja mię-
dzykulturowa w perspektywie pedagogicz-
nej – studium z pogranicza polsko-litewsko- 
-białorusko-ukraińskiego19. Publikacja ta stanowiła przykład umacniania 
się kolejnego obszaru z zakresu edukacji międzykulturowej, który owocnie 
jest uprawiany w środowisku naukowym białostockich pedagogów. Obszar 
ten obejmuje zagadnienia komunikacji międzykulturowej, zwłaszcza  
w kontekście kultury symbolicznej.

W 2018 roku w krakowskiej oficynie Impuls ukazała się również 
praca Profesora Jerzego Nikitorowicza zatytułowana Etnopedagogika  
w kontekście wielokulturowości i ustawicznie kształtującej się tożsamości20. 

Jedna z ostatnich książek profeso-
ra Jerzego nikitorowicza i jeden  

z pierwszych podręczników  
do edukacji międzykulturowej

18 J. Muszyńska, Miejsce i wspólnota. Poczucie wspólnotowości mieszkańców północno- 
-wschodniego pogranicza Polski. Studium pedagogiczne, Wydawnictwo Żak, Warszawa 
2014. 

19 M. Sobecki, Komunikacja międzykulturowa w perspektywie pedagogicznej – studium 
z pogranicza polsko-litewsko-białorusko-ukraińskiego, Wydawnictwo Żak, Warszawa 
2016.

20 J. Nikitorowicz, Etnopedagogika w kontekście wielokulturowości i ustawicznie kształtu-
jącej się tożsamości, Wydawnictwo Impuls, Kraków 2008.
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Książka ta jest ukoronowaniem wieloletniej refleksji Profesora związanej  
z edukacją międzykulturową, stanowiąc jedną z podstawowych lektur dla 
adeptów pedagogiki, dotyczącą roli wielokulturowości i różnic kulturo-
wych w wychowaniu. 

W ćwierćwiecze istnienia Zakładu, a następnie Katedry kierowanej 
przez Profesora Jerzego Nikitorowicza odbyła się konferencja pod hasłem 
„Człowiek pogranicza – wyzwania humanistycznej edukacji”, która była 
połączona z jubileuszem czterdziestolecia pracy naukowej Jubilata. Sta-
nowiła ona jednocześnie podsumowanie realizowanych przez ostatnich 
25 lat konferencji naukowych poświęconych problematyce edukacji mię-
dzykulturowej. Przed konferencją ukazała się publikacja przygotowana 
przez czwórkę uczniów Profesora, którzy pod jego „skrzydłami” osiągnęli 
naukową samodzielność. Redaktorami tomu noszącego taki sam tytuł jak 
konferencja byli: Mirosław Sobecki, Dorota Misiejuk, Jolanta Muszyńska 
oraz Tomasz Bajkowski21.

Wchodząc w kolejne ćwierćwiecze działalności dostrzegamy nowe wy-
zwania, które stwarzają możliwości do rozwoju Zespołu skupionego wokół 
Profesora. Widzimy potrzebę intensyfikacji i koordynacji badań prowadzo-
nych we współpracy z zaprzyjaźnionymi ośrodkami w kraju i za granicą. 
Szanse takiej współpracy w kraju daje m.in. istniejący przy Komitecie 
Nauk Pedagogicznych PAN Zespół Pedagogiki Kultury i Edukacji Mię-
dzykulturowej, którym od początku kieruje Profesor Jerzy Nikitorowicz.  
Z radością i satysfakcją odnotowujemy coraz większe zrozumienie pro-
blematyki ze strony naszych kolegów z krajów położonych na wschód od 
Polski. Mamy nadzieję, że w sytuacji rozszerzania się przestrzeni demo-
kratycznej w tej części Europy, nasza Katedra będzie mogła dalej wnosić 
twórczy wkład w rozwijanie idei edukacji międzykulturowej i budowanie 
porozumienia między zainteresowanymi nią badaczami tak w Polsce, jak  
i poza jej granicami.
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21 M. Sobecki, D. Misiejuk, J. Muszyńska, T. Bajkowski (red.), Człowiek pogranicza – 
wyzwania humanistycznej edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu w Białymstoku, 
Białystok 2019.
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Summary

The text contains a review of the achievements of scientists team gathered 
around Professor Jerzy Nikitorowicz, who are dealing with the issues of inter-
cultural education, on the 25th anniversary of the existence of the Department 
of Intercultural Education at the University of Bialystok. The article refers to the 
most important conferences and scientific publications of the team members.

Key words: history of education, Jerzy Nikitorowicz, intercultural education
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anna młynarczuk-Sokołowska 

Od pogranicza kulturowego ku nowym  
wyzwaniom współczesnego świata.  

Praktyka edukacji międzykulturowej  
na przykładzie działalności Katedry Edukacji  

Międzykulturowej Wydziału Pedagogiki  
i Psychologii Uniwersytetu w Białymstoku 

Wprowadzenie 

Pogranicze kulturowe to obszar szczególny1. Z perspektywy wielu ludzi 
egzotyczny. Konstruuje go wielokulturowość przejawiająca się w ikonosfe-
rze społecznej przez spuściznę materialną oraz dialogową działalność grupy 
większościowej, mniejszości narodowych, etnicznych, religijnych i wyzna-
niowych. To miejsce, które stwarza możliwość porównywania, odkrywania, 
negocjowania i prowadzenia dialogu2. Intensyfikacja mobilności współ-
czesnego człowieka oraz dynamiczne przemiany społeczno-kulturowe, 

1 Na płaszczyźnie nauk społecznych pogranicze najczęściej opisywanie jest w ujęciu te-
rytorialnym, treściowo-kulturowym, interakcyjnym oraz świadomościowym. Szerzej 
na ten temat zob. m.in. J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i międzykulturowa, Wy-
dawnictwa Naukowe i Profesjonalne, Warszawa 2009; idem, Pogranicze. Tożsamość. 
Edukacja Międzykulturowa, Wydawnictwo Trans Humana, Białystok 2001; A. Sadow-
ski, Od miast przygranicznych do miast pogranicza, „Pogranicze. Studia Społeczne” 
1996, nr 5. 

2 Szerzej na ten temat zob. m.in. J. Nikitorowicz, Etnopedagogika w kontekście wielo-
kulturowości i ustawicznie kształtującej się tożsamości, Wydawnictwo Impuls, Kraków 
2018.
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które aktualnie obserwujemy na świecie sprawiają, że kształt krajobrazu 
kulturowego Polski ulega przeobrażeniom. W dzisiejszej zmieniającej się 
rzeczywistości nie tylko centra, ale także tereny pograniczy zamieszkiwa-
ne są przez osoby z doświadczeniem migracji (ekonomicznej, zawodo-
wej, przymusowej). I coraz rzadziej są one postrzegane jako egzotyczne 
jednostki, ze względu na kolor skóry, języki, którymi się posługują oraz 
odmienną kulturową przynależność. Ich obecność w przestrzeni ludzkiej 
staje się (w wielu przypadkach od dawna już jest) czymś naturalnym.

Celem tekstu jest ukazanie głównych płaszczyzn praktyki edukacyjnej 
Katedry Edukacji Międzykulturowej, które kształtowały się na przestrzeni 
lat, z uwzględnieniem współpracy z innym podmiotami edukacji. Wśród 
prezentowanych działań szczególne miejsce zajmują inicjatywy umoż-
liwiające rozwijanie kompetencji międzykulturowej wśród pedagogów, 
nauczycieli i studentów. Płaszczyzną prezentowanych w tekście rozważań 
jest pogranicze kulturowe, ze względu na kontekst powołania Katedry oraz 
charakter jej działalności. 

Pogranicze w edukacji. W stronę kompetencji międzykulturowej 
kadry pedagogicznej 

W globalizującym się świecie, determinowanym szeregiem przemian, 
zakres znaczeniowy pogranicza poszerza się. Pogranicze staje się natu-
ralnym środowiskiem współczesnego człowieka3. Wiąże się to z interak-
cjami społecznymi (pogranicze interakcyjne) z nowymi grupami Obcych  
i Innych. Tym samym psychologiczny proces kreowania własnej tożsamo-
ści (pogranicze świadomościowe) odbywa się w relatywnie nowej niż do-
tychczas sytuacji odniesień i porównań. 

Pogranicze rozumiane jako obszar zróżnicowań i odmienności, zespół 
zróżnicowanych treści kulturowych, interakcji oraz świadomości człowie-
ka ma wiele implikacji edukacyjnych. Jest to niezwykle istotna kategoria  
w refleksji na temat edukacji oraz projektowania działań edukacyjnych 
w warunkach zróżnicowania kulturowego. Pogranicze jest międzykultu-

3 J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna..., s. 125. 
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rową przestrzenią motywowania do wysiłku, zachęcania do opuszczania 
centrum i uwalniania się z ograniczeń, z jednoprojektowych, dogmatycz-
nych sądów4. Pogranicze w rozumieniu edukacyjnym to ruch na stykach, 
krawędziach, na obrzeżach, gdzie obok siebie funkcjonują odrębne trady-
cje myślowe. Ważnym celem edukacji na pograniczu jest kształtowanie 
potrzeby wychodzenia na pogranicza myślowe, wzbudzania potrzeb po-
znawczych i emocjonalnych, takich jak: zdziwienie, odkrywanie, dialog, 
negocjacja5. Obecnie cel ten powinien być realizowany z uwzględnieniem 
przemian w strukturze demograficzno-kulturowej tradycyjnych pograni-
czy, a także poszerzania się zakresu znaczeniowego tego terminu. 

Edukacja międzykulturowa jest optymalną strategią edukacyjną w wa-
runkach zróżnicowania kulturowego. To rodzaj edukacji zbudowany na 
wartościach pogranicza. „Edukacja międzykulturowa promuje paradygmat 
współistnienia, który zakłada możliwość wzajemnego rozwoju w wyniku 
dokonujących się procesów wewnętrznych, dialogu, porozumienia, nego-
cjacji, kooperacji, przywraca wiarę w człowieka, w jego moc wewnętrzną  
i jego wrażliwość na potrzeby Innego” 6. Od czasu transformacji ustrojowej 
na płaszczyźnie formalnej (szkolnej) i nieformalnej (nieszkolonej) reali-
zowanych jest wiele działań z zakresu edukacji międzykulturowej. Część 
z nich to inicjatywy cechujące się innowacyjnością i można je zaliczyć do 
grupy działań instruktywnych. Mimo faktu, iż system kształcenia w Polsce 
uległ znacznemu przeobrażeniu na przestrzeni ostatnich lat i aktualnie 
jeszcze bardziej niż dotychczas akcentowany jest paradygmat narodowy 
to, obowiązujące w Polsce prawodawstwo oświatowe wciąż stwarza moż-
liwość realizacji edukacji międzykulturowej7. To czy i jak będą prowadzo-
ne działania z zakresu edukacji międzykulturowej zależy w dużej mierze 

4 Szerzej na ten temat zob. idem, Edukacja wobec problemu kształtowania człowieka 
pogranicza, „Test” 1996, nr 1.

5 Ibidem. 
6 J. Nikitorowicz, Próba określenia przedmiotu edukacji międzykulturowej, [w:] Region – 

Tożsamość – Edukacja, D. Misiejuk, M. Sobecki (red.), Wydawnictwo Trans Humana, 
Białystok 2005, s. 31. 

7 Po reformie systemu edukacji w 2017 roku, która zasadniczo zmieniła model eduka-
cji w Polsce, przepisy dotyczące wdrażania treści i działań kształtujących wrażliwość 
na różnorodność są nadal obecne w polskim ustawodawstwie edukacyjnym. Ich 
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od poszczególnych nauczycieli i dyrekcji. I tu nasuwa się pytanie w jakim  
zakresie monokulturowy model kształcenia jest w stanie odpowiedzieć na 
wyzwania współczesnego świata. Czy monokulturowe programy szkolne 
umożliwiają optymalizację procesów edukacji i integracji mniejszości au-
tochtonicznych oraz osób z doświadczeniem migracji i reemigracji, których 
kulturowa przynależność w znacznym stopniu różni się od większości 
uczniów wchodzących w skład przedszkolnej lub szkolonej społeczności.

Determinantem efektywnej i inkluzyjnej pracy z osobami przynależą-
cymi do grup mniejszościowych, a w szczególności z tymi które, używając 
języka Geerta Hofstede, cechują się diametralnie odmiennym od więk-
szościowego „kulturowym oprogramowaniem”8 oraz grupami zróżnico-
wanymi kulturowo są kompetencje nauczycieli oraz działania przez nich 
podejmowane. Dlatego też w dzisiejszej, dynamicznie zmieniającej się 
rzeczywistości nierozłącznym elementem kształcenia zarówno pedagogów, 
jaki i nauczycieli9, powinno być rozwijanie kompetencji międzykulturowej, 
która umożliwia efektywną pracę w warunkach kulturowej heterogenicz-
ności. 

Na płaszczyźnie literatury przedmiotu funkcjonuje wiele definicji, 
które opisują kompetencję/e międzykulturową/e. W metaforyczny i tym 
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zakres jest jednak znacznie węższy niż w aktach prawnych z poprzednich lat. Kon-
centrują się głównie na rozwijaniu poczucia odpowiedzialności, miłości do ojczyzny 
i szacunku dla polskiego dziedzictwa kulturowego, otwierając się jednocześnie na 
wartości kultur Europy i Świata. Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oświatowe,  
t.j. Dz.U. 2020 poz. 910 oraz rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia  
26 lipca 2018 r. zmieniające rozporządzenie w sprawie podstawy programowej 
wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej kształcenia ogólnego 
dla szkoły podstawowej, w tym dla uczniów z niepełnosprawnością intelektualną  
w stopniu umiarkowanym lub znacznym, kształcenia ogólnego dla branżowej szkoły 
I stopnia, kształcenia ogólnego dla szkoły specjalnej przysposabiającej do pracy oraz 
kształcenia ogólnego dla szkoły policealnej, Dz.U. 2018 poz. 1679.

8 Szerzej na ten temat zob. G. Hofstede, G. J. Hofstede, M. Minkov, Cultures and  
Organizations. Software of the mind. Intercultural Cooperation and Its Importance for 
Survival, McGrawHill, New York 2010. 

9 Używając terminu „kadra pedagogiczna” mam na myśli pedagogów i nauczycieli, 
którzy związani są z placówkami kształcenia formalnego oraz mają specjalistyczne 
wyksztalcenie, a także edukatorów działających głównie w instytucjach zajmujących 
się edukacją nieformalną (organizacje pozarządowe, domy kultury i inne) i środowi-
skach lokalnych, którzy zdarza się, że nie mają specjalistycznego przygotowania. 
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samym całościowy sposób kompetencję międzykulturową definiuje Sławo-
mir Magala. Zdaniem badacza można ją porównać do plecaka lub zestawu 
narzędzi, które samodzielnie kompletują ludzie, jeśli muszą radzić sobie  
z różnymi kulturowymi oprogramowaniami10. Przygotowaniu do nawiązy-
wania pozytywnych relacji z Obcymi i Innymi służy szeroko rozumiana 
edukacja międzykulturowa. Ten rodzaj edukacji stanowi próbę tworzenia 
już na poziomie edukacji formalnej społeczeństwa otwartego na różno-
rodność, inność, odmienność. Uczenie się od Innych oraz uczenie-nau-
czanie Innych, jako wymóg cywilizacyjny, może stać się w najbliższych 
czasach jedną z najczęściej podejmowanych w społecznych debatach 
kwestią edukacyjną11. Edukacja międzykulturowa, którą można rozpa-
trywać jako całożyciowy proces nabywania kompetencji międzykultu-
rowej12, powinna być adresowana do wszystkich grup społecznych oraz 
stanowić ważny element programów kształcenia dzieci, młodzieży oraz 
dorosłych. Jak pisze Jerzy Nikitorowicz, ten rodzaj edukacji, powinien 
skupiać się, na nabywaniu, kompetencji nauczycieli, uczniów i rodziców, 
obejmując: 

– kształtowanie równorzędności wszystkich kultur i przygotowanie 
jednostki do pokojowego współegzystowania w społeczeństwie plu-
ralistycznym; 

– uwrażliwianie na Inność, odmienne korzenie kulturowe i tradycje 
oraz kształtowanie postaw otwartych i tolerancyjnych, umożliwiają-
cych wymianę wartości, dialog i negocjację;

– wdrażaniu do dostrzegania siebie z perspektywy Innego jako wzbo-
gacającego, ciekawego, a nie zagrażającego i wrogiego;

– uświadomienie własnej tożsamości kulturowej zwiększanie poczucia 
własnej wartości, bezpieczeństwa i samoakceptacji;
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10 S. Magala, Kompetencje międzykulturowe, Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2011,  
s. 40. 

11 A. Szczurek-Boruta, O przygotowaniu nauczycieli do pracy w warunkach wielokulturo-
wości, Wydawnictwo Adam Marszałek, Toruń 2014, s. 77. 

12 Szerzej na ten temat zob. m.in. A. Młynarczuk-Sokołowska, Od obcości do Inności. 
Międzykulturowa edukacja nieformalna na przykładzie działań polskich organizacji 
pozarządowych, Wydawnictwo Żak, Warszawa 2015 s. 72-78. 
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– kształtowanie umiejętności rozwiązywania problemów związanych 
z uprzedzeniami i negatywnymi stereotypami, funkcjonującymi  
w danej społeczności13. 

Wyzwania i potrzeby związane z realizacją edukacji w warunkach zróż-
nicowania kulturowego oraz rozwijaniem kompetencji kadry pedagogicz-
nej warunkowane są różnymi czynnikami. Należą do nich: 

– specyfika i typ szkoły (szkoła dla mniejszości, szkoła dwujęzyczna, 
szkoła z wykładowym językiem obcym nauczania, szkoła wielokul-
turowa);

– specyfika regionu i miejscowości (pogranicze, centrum kulturowe) 
oraz zróżnicowanie społeczno-kulturowe jego mieszkańców (bli-
skość ośrodka dla uchodźców, obecność autochtonicznych i nowych 
mniejszości kulturowych w społeczeństwie większościowym);

– aktywność szkoły w zakresie współpracy międzynarodowej (regio-
nalnej, transgranicznej, UE);

– otwartość kadry na tematykę wielokulturowości i międzykulturowo-
ści w wymiarze lokalnym i globalnym, możliwość nabywania przez 
nich wiedzy i umiejętności w tym zakresie14. 

Wymienione czynniki wyznaczają różne, często odmienne wyzwania 
oraz potrzeby edukacyjne i wychowawcze oraz determinują charakter 
funkcjonowania danej placówki. Wart podkreślenia jest fakt, że praca  
w warunkach różnorodności kulturowej jest dużym wyzwaniem, gdyż jej 
immanentnym elementem jest nieprzewidywalność i permanentna zmien-
ność. Wobec tego w toku kształcenia akademickiego nie jest możliwe przy-
gotowanie przyszłych pedagogów, nauczycieli i edukatorów do radzenia 
sobie we wszystkich możliwych środowiskach i sytuacjach. Realne jest 
jednak stworzenie solidnej bazy w postaci kompetencji międzykulturowej, 
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13 J. Nikitorowicz, Edukacja międzykulturowa wobec dylematów kształtowania tożsa-
mości w społeczeństwach wielokulturowych, [w:] Edukacja wobec ładu globalnego,  
T. Lewowicki, J. Nikitorowicz, J. Pilch, S. Tomiuk (red.), Wydawnictwo Żak, Warsza-
wa 2002, s. 27.

14 E. Dąbrowa, U. Markowska-Manista, Przygotowanie nauczycieli do pracy w wielokul-
turowej rzeczywistości w perspektywie standardów europejskich, [w:] Szkoła i nauczy-
ciele wobec problemów edukacji międzykulturowej, Z. Jasiński (red.), Wydawnictwo 
Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2010, s. 47. 
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którą aktywna zawodowo kadra pedagogiczna będzie rozwijać w toku sa-
mokształcenia oraz zorganizowanej edukacji całożyciowej. Osoby, które 
wykazują się odpowiedzialnością, mądrością w korzystaniu z wiedzy peda-
gogicznej, własnych doświadczeń, posiadający umiejętności organizacyj-
ne15, a także gotowość do samokształcenia i dokształcania się, są w stanie 
sprostać wszystkim wyzwaniom pojawiającym się na stykach kultur. 

Wnioski z badań, przeprowadzonych m.in. przez Krystynę Błeszyńską, 
świadczą o tym, że osoby zaangażowane w praktykę edukacyjną, które 
pracują z grupami zróżnicowanymi kulturowo, w większości przypadków 
nie oceniają wysoko swoich kompetencji w tym obszarze. Uczestnicy oma-
wianych badań wskazywali na nieadekwatne programy kształcenia nauczy-
cieli, brak odpowiednich programów metodycznych oraz słaby dostęp do 
form dokształcania. Poczuciu braku kompetencji towarzyszyło również 
odczuwanie osamotnienia w obliczu problemów towarzyszących pracy  
z uczniami z doświadczeniem migracji. Tym samym badani dostrzegli po-
trzebę nabywania specyficznych kwalifikacji i predyspozycji niezbędnych 
do pracy z grupą zróżnicowaną kulturowo, do których można zaliczyć: 
znajomość języków obcych, prawnych uregulowań sytuacji uczniów-cu-
dzoziemców, kompetencje kulturowe, znajomość problematyki migracji 
i uchodźstwa, jak również kształtowanie postaw otwartości, cierpliwości, 
empatii i tolerancyjności16. Przygotowywanie kadry pedagogicznej do 
pracy jedynie w warunkach homogeniczności kulturowej w sytuacji, gdy 
przestrzeń przedszkoli i szkół staje się coraz bardziej zróżnicowana nie 
jest kompatybilne z aktualnymi potrzebami. Wciąż konieczne są zmiany 
w kształceniu pedagogów, nauczycieli i edukatorów służące skutecznemu 
działaniu w środowisku wielokulturowym, które miałyby polegać zarówno 
na kształtowaniu kompetencji zawodowych, jak i tych rozwijających pre-
dyspozycje osobowościowe17. 
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15 A. Szczurek-Boruta, O przygotowaniu..., s. 201. 
16 K.M. Błeszyńska, Dzieci imigrantów i uchodźców jako grupa zagrożona wykluczeniem 

edukacyjnym. [w:] Pedagogika międzykulturowa wobec wykluczenia społecznego i edu-
kacyjnego, T. Lewowicki, A. Szczurek-Boruta, J. Suchodolska (red.), Wydawnictwo 
Adam Marszałek, Cieszyn – Warszawa – Toruń 2011, s. 182.

17 E. Nasalska, Edukacja międzykulturowa w polskiej szkole, „Kwartalnik Pedagogiczny” 
1999, nr 1, s. 79.
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Kształtowanie kompetencji kadry pedagogicznej powinno odbywać 
się w ścisłym powiązaniu teorii i praktyki. Wielu badaczy zwraca uwagę 
na to, że mankamentem m.in. kształcenia nauczycieli są trudności zwią-
zane z przekładaniem wiedzy teoretycznej na praktykę edukacyjną.  
Z badań przeprowadzonych przez Alinę Szczurek-Borutę wynika, że 
przyszli nauczyciele często sygnalizują brak dostatecznej liczby praktyk  
i dostrzegają rozdźwięk pomiędzy światem teorii i praktyki18. Wobec tego 
w toku procesu przygotowania pedagogów, nauczycieli oraz edukatorów  
do pracy w warunkach wielokulturowości niezbędne wydaje się wielostron-
ne kształcenie, wykorzystujące różne paradygmaty i alternatywne orienta-
cje takie, jak: behawiorystyczna, humanistyczna, tradycyjno-czeladnicza  
i refleksyjna19. Przygotowaniu kadry pedagogicznej do rozpoczęcia ak-
tywności zawodowej powinno również towarzyszyć rozwijanie uczuć  
i wrażliwości na Innego, uczenie sztuki życia, sztuki stosunków między-
ludzkich i społecznych, wszystkiego, co decyduje o kulturze współżycia 
zbiorowego i realizacji paradygmatu współistnienia obecnego w edu-
kacji20. Ponadto, warto pamiętać o tym, że każda kultura powinna być 
otwarta na kontakt z inną kulturą. Tylko interakcje międzykulturowe po-
zwalają na pełne zrozumienie i nadanie wartości własnej kulturze, okre-
ślenie własnego miejsca wobec niej, jej rozwój i doskonalenie, a także 
kształtowanie otwartych postaw21. 

Od zagrażającej Obcości do wzbogacającej Odmienności. Praktyka 
edukacyjna w działalności Katedry Edukacji Międzykulturowej 

Katedra Edukacji Międzykulturowej funkcjonuje na Wydziale Peda-
gogiki i Psychologii Uniwersytetu w Białymstoku od przeszło 25 lat, pod 
kierownictwem Profesora Jerzego Nikitorowicza. Katedra zlokalizowana 
jest na terenie północno-wschodniego pogranicza, które cechuje niepo-
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18 A. Szczurek-Boruta, O przygotowaniu..., s. 201-201.   
19 Zob. Zeichner, 1983, cyt. za: A. Szczurek-Boruta, O przygotowaniu..., s. 201-201. 
20 A. Szczurek-Boruta,O przygotowaniu..., s. 206.
21 J. Nikitorowicz, Współczesny nauczyciel w procesie rewitalizacji wartości i pamięci 

przeszłości w kreującym się społeczeństwie wielokulturowym, [w:] Szkoła i nauczyciele 
wobec problemów...., s. 29. 
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wtarzalna specyfika kulturowa. Obszar ten od wielu lat zamieszkują auto-
chtoniczne mniejszości (Białorusini, Ukraińcy, Litwini, Tatarzy, Romowie, 
Rosjanie) oraz relatywnie od niedawna cudzoziemcy głównie Białorusini, 
Ukraińcy, Czeczeni i Tatarzy Krymscy22. 

W działalności Katedry Edukacji Międzykulturowej, od momentu jej 
powołania, obecne są idee pogranicza23. Katedra Edukacji Międzykultu-
rowej to pierwszy w Polsce ośrodek naukowy, który podjął pedagogiczną 
refleksję nad edukacją w warunkach różnorodności kulturowej. Do zagad-
nień analizowanych przez pracowników Katedry należą: specyfika interak-
cji osób przynależących do różnych grup narodowych, etnicznych, religij-
nych i wyznaniowych, kulturowe uwarunkowania funkcjonowania dzieci, 
młodzieży oraz placówek edukacyjnych, społeczno-kulturowa tożsamość 
jednostki w dynamicznie zmieniającym się świecie i inne. 

Katedra Edukacji Międzykulturowej podejmuje zarówno działania 
naukowe, jak i praktyczne, które pozostają w relacji dialogowej. Oznacza 
to, że wnioski z prowadzonych badań niejednokrotnie motywują pracow-
ników Katedry do projektowana i realizacji adekwatnych do aktualnych 
potrzeb działań praktycznych. Poza tym, w procesie projektowania działań 
metodycznych niezwykle ważne są opracowane przez Profesora Jerzego 
Nikitorowicza teoretyczne koncepcje takie, jak Holistyczna Koncepcja Edu-
kacji Międzykulturowej oraz Model Postrzegania Innego i Interakcji z Nim, 
a także prekursorki Program Uwrażliwiania Kulturowego «Ku tożsamości 
międzykulturowej»24. Wymienione koncepcje oraz program wyznacza-
ły/wspierały (i wciąż są wykorzystywane), kierunki projektowania wielu 
inicjatyw edukacyjnych (w szczególności programów i koncepcji książek 
naukowo-metodycznych) zespołu Katedry Edukacji Międzykulturowej. 
Działania Katedry są zróżnicowane biorąc pod uwagę ich cele, formy or-
ganizacyjne działalności edukacyjnej oraz stosowane metody pracy. Cechą 
łączącą większość z nich jest wspieranie procesu rozwijania kompetencji 
niezbędnych do przechodzenia od schematu postrzegania Inny–Obcy do 

anna młynaRczuK-SoKołoWSKa oD pogRanicza KultuRoWego Ku noWym WyzWaniom...

22 Do grupy cudzoziemców należą imigranci zarobkowi oraz uchodźcy. 
23 Katedrę Edukacji Międzykulturowej (KEM) poprzedzał Zakład o takiej samej 

nazwie.
24 J. Nikitorowicz, Kreowanie tożsamości dziecka. Wyzwania edukacji międzykulturowej, 

Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdańsk 2005, s. 104-236. 
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schematu Inny–Intersujący wśród dzieci, młodzieży i dorosłych, dzięki 
czemu podejście do zróżnicowania kulturowego zyskuje nowy wymiar  
i perspektywy edukacyjne25. 

W działalności Katedry Edukacji Międzykulturowej szczególne miejsce 
zajmują inicjatywy, których celem jest przygotowanie studentów, pedago-
gów i nauczycieli do pracy w środowisku zróżnicowanym kulturowo oraz 
służące rozwijaniu metodyki edukacji międzykulturowej. Podstawą pro-
jektowanych i prowadzonych działań jest implementacja idei edukacji mię-
dzykulturowej na płaszczyznę praktyki edukacyjnej i tym samym transfer 
wiedzy naukowej. Zespół Katedry Edukacji Międzykulturowej inicjuje 
własne krajowe i międzynarodowe działania edukacyjne. Od lat uczest-
niczy także w ważnych przedsięwzięciach instytucji/organizacji zajmują-
cymi się edukacją na szczeblu międzynarodowym (m.in. Yildirim Beyazit 
University (Turcja), Coleg Llandrillo Cymru, Coleg Meirion-Dwyfor, 
Coleg Menai (Wielka Brytania), Italian Professional Association of Music 
Therapy (Włochy), ogólnopolskim (np. Ministerstwo Edukacji Narodowej, 
Ośrodek Rozwoju Edukacji) oraz regionalnym (Fundacja Uniwersytetu w 
Białymstoku (w tym działająca przy Fundacji Pracownia Metodyki i Pro-
jektowania Edukacji Międzykulturowej)26, Fundacja Dialog). Współpracu-
je z wieloma polskimi i zagranicznymi przedszkolami i szkołami. 

Poniżej zostały scharakteryzowane głównie płaszczyzny działalności 
praktycznej Katedry Edukacji Międzykulturowej. Ważnym elementem 
prezentowanej typologii są inicjatywy instytucji podejmujących działania 
o charakterze edukacyjnym, w których uczestniczyli pracownicy Katedry. 
Kryterium różnicowania podczas wyodrębniania zaprezentowanych 
typów działań były formy organizacyjne działalności edukacyjnej27. Wiele 
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25 Szerzej na ten temat zob. ibidem, s. 105. 
26 Dr Anna Młynarczyk-Sokołowska z Katedry Edukacji Międzykulturowej pełni funkcję 

wiceprezesa Zarządu Fundacji Uniwersytetu w Białymstoku. W 2014 z jej inicjatywy 
została powołana Pracownia Metodyki i Projektowania Edukacji Międzykulturowej, 
której działania koordynuje. 

27 Niniejsze typy inicjatyw zostały wyodrębnione na podstawie analizy treści dokumen-
tów (projektów, programów), publikacji i rozmów z pracownikami Katedry Edukacji 
Międzykulturowej na temat działań podejmowanych w latach 1994–2019. Niezwykle 
ważne były również doświadczenia autorki tekstu związane z realizacją działań edu-
kacyjnych. 
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z przedstawionych inicjatyw kończyło wydanie publikacji użytecznych  
z perspektywy praktyki edukacyjnej (zob. pkt publikacje). 

Przedmioty dydaktyczne o tematyce międzykulturowej 

Przygotowanie przyszłej kadry pedagogicznej do pracy w warunkach 
różnorodności kulturowej odbywa się na kierunku pedagogika w ramach 
następujących przedmiotów: edukacja międzykulturowa (moduł kierun-
kowy, wszystkie specjalności); komunikacja międzykulturowa (moduł 
podstawowy, wszystkie specjalności); edukacja regionalna (moduł do 
wyboru); kompetencje międzykulturowe w zarządzaniu (moduł specjal-
nościowy). Poza tym w toku studiów realizowane są autorskie fakultety  
np. Warsztaty antydyskryminacyjne28. 

W 2013 została przygotowana przez pracowników Katedry Edukacji 
Międzykulturowej oferta o specjalności „Pedagogika regionalna i między-
kulturowa” (na studiach drugiego stopnia). W jej ramach zostały przygoto-
wane następujące przedmioty specjalnościowe: Diagnoza potrzeb społecz-
nych migrantów i uchodźców, Edukacja europejska, Zagrożenia środowisk 
wychowawczych, Kulturowe podstawy życia społecznego, Metodyka 
edukacji regionalnej i międzykulturowej, Wielokulturowość wschodnie-
go pogranicza, Dziedzictwo kulturowe regionu, Mniejszości narodowe  
i etniczne w systemie polityczno-prawnym krajów europejskich, Organiza-
cje pozarządowe w wielokulturowym społeczeństwie, Polityka wielokultu-
rowa, Warsztaty pracy w warunkach zróżnicowania kulturowego. 

Studenci zagraniczni (Erasmus Plus Program, Non-Degree Studies) 
podejmujący studia na Wydziale Pedagogiki i Psychologii mają również 
możliwość uczestnictwa w wybranych przez siebie zajęciach o tematyce 
międzykulturowej, które prowadzone są w języku angielskim. Przed-
mioty skierowane do studentów zagranicznych to m.in.: Work with Cul-
turally Diverse Group, Designing Intercultural Project29, Intercultural 
Awareness30. 
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28 Fakultet ten został opracowany i zrealizowany przez dr Annę Młynarczuk-Sokołow-
ską w roku akademickim 2015/2016. 

29 Autorką i realizatorką tych przedmiotów jest dr Anna Młynarczuk-Sokołowska. 
30 Autor i realizator przedmiotu: dr Emilia Żyłkiewicz-Płońska.
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Szkolenia kadry pedagogicznej 

Ważną płaszczyzną działań podejmowanych przez pracowników 
Katedry Edukacji Międzykulturowej jest realizacja inicjatyw (o zasięgu 
lokalnym, regionalnym i ogólnopolskim) umożliwiających rozwijanie 
kompetencji międzykulturowej kadry pedagogicznej. Inicjatywy te cechuje 
dostępność dla studentów. Realizowane działania są projektowane w od-
niesieniu do koncepcji i badań naukowych (ważniejsze zob. wyżej) oraz 
diagnoz aktualnych potrzeb i problemów. Cele podejmowanych inicjatyw 
wiążą się z przygotowaniem osób zaangażowanych w praktykę edukacyjną 
do pracy z dziećmi i młodzieżą przynależącymi mniejszości narodowych, 
etnicznych, ze środowisk migracyjnych, reemigrantami oraz grupami zróż-
nicowanymi kulturowo. 

Wieloletnie doświadczenie związane z pracą z kadrą pedagogiczną po-
kazuje, że z perspektywy praktyków priorytetową kwestią jest nabywanie 
wiedzy i umiejętności służących projektowaniu pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej w taki sposób, aby włączać wszystkie osoby tworzące grupę przed-
szkolną/klasę szkolną bez względu na pochodzenie czy sytuację życiową, 
i tym samym optymalizowanie procesów edukacji i integracji grup zróż-
nicowanych kulturowo. Dlatego też, w toku szkoleń prowadzonych przez 
pracowników Katedry Edukacji Międzykulturowej ważna jest analiza moż-
liwości wspierania uczniów przynależących do grup mniejszościowych 
oraz z doświadczeniem migracji (w tym powrotnej) zagwarantowanych 
przez polskie prawodawstwo. Kolejną kwestią, która wymaga nieraz wstęp-
nego uzasadnienia, co do jej realizacji, są różnice międzykulturowe, które 
warunkują zachowania uczniów i sposoby radzenia sobie z nimi.

Podczas inicjatyw szkoleniowych kadra pedagogiczna wyraża szcze-
gólną potrzebę poznawania praktycznych metod dydaktycznych, które 
będą umożliwiać równoległą pracę podczas lekcji wszystkim uczniom  
(w tym ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi), biorąc pod uwagę 
różnice w zakresie nabytej wiedzy i umiejętności. 

Wśród osób zaangażowanych w praktykę edukacyjną istnieje również 
duże zainteresowanie poznawaniem metod i programów wspierających 
międzykulturową integrację dzieci i młodzieży. Nauczyciele z zaangażowa-
niem poznają innowacje pedagogiczne, które mogę wprowadzać w swoich 
miejscach pracy. Kadra pedagogiczna akcentuje również potrzebę pozna-
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wania metod służących nauczaniu języka polskiego jako obcego w kontek-
ście międzykulturowym. 

I Podlaska Szkoła Edukacji Międzykulturowej  
„Cudzoziemcy w przestrzeni edukacji”31 

Inicjatywę podjęto na podstawie analizy „palącego” wyzwania eduka-
cyjnego, jakim była potrzeba przygotowania nauczycieli, edukatorów i stu-
dentów do pracy z nowymi grupami uchodźców (m.in. z Ukrainy i Syrii) 
oraz zróżnicowanymi kulturowo. Działanie zostało zrealizowane w 2016 
roku na podstawie programu szkoleniowego opracowanego przez zespół 
naukowców i praktyków zaangażowanych w działania naukowo-badawcze 
i praktyczne dotyczące pracy z cudzoziemcami i uchodźcami. Program 
szkoły składał się z trzech komplementarnych modułów: teoretycznego 
(1), metodycznego (2) i praktycznego (3). 

Uczestnicy Szkoły mogli poznać specyfikę procedury azylowej  
w Polsce, zagadnienia dotyczące recepcji i integracji uchodźców, uwarun-
kowania konfliktów wojennych na Ukrainie i w Syrii, wybrane elementy 
kultury syryjskiej, ukraińskiej, czeczeńskiej i islamu (moduł 1), zdobyć 
wiedzę dotyczącą pracy z grupą zróżnicowaną kulturowo i przeanalizo-
wać praktyczne zastosowanie wybranych metod edukacji międzykulturo-
wej – zwłaszcza innowacji edukacyjnych (moduł 2). Zadaniem każdego 
uczestnika Szkoły było zaprojektowanie i realizacja wybranej inicjatywy 
edukacyjnej w swoim miejscu pracy i tym samym transfer nabytej wiedzy 
i umiejętności na płaszczyznę praktyki edukacyjnej (moduł 3). Podjęte  
w ramach modułu praktycznego inicjatywy były skierowane do dzieci, mło-
dzieży i dorosłych (studenci, nauczyciele, rodzice). Odbywały się w formie 
zajęć lekcyjnych, warsztatów edukacyjnych, szkoleń rad pedagogicznych, 
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31 Koordynatorem merytorycznym działania była dr Anna Młynarczuk-Sokołowska, 
która odpowiadała za opracowanie koncepcji i programu Szkoły oraz realizację 
zajęć w ramach modułu nr 2. I Podlaska Szkoła Edukacji Międzykulturowej stano-
wiła element partnerskiego projektu pięciu białostockich organizacji pozarządowych 
(Fundacji Uniwersytetu w Białymstoku (Pracownia Metodyki i Projektowania Edu-
kacji Międzykulturowej), Fundacji Dialog, Fundacji Otwarta Edukacji, Fundacji Teatr 
Narwal, Fundacja Kobieteria) zrealizowanego w ramach programu „Obywatele dla 
Demokracji”, finansowanego z Funduszy EOG. 
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prelekcji z dyskusją, cyklu szkoleniowego nauczycieli i studentów. Więk-
szość inicjatyw miała charakter wielowątkowy i dotyczyła kilku ważnych 
zagadnień. Należała do nich problematyka stereotypów i uprzedzeń, sy-
tuacji i wybranych elementów kultur uchodźców (ukraińska, czeczeńska, 
islamu), metod pracy z grupą zróżnicowaną kulturowo (w tym integracji 
społeczności uczniowskiej). Uczestnicy szkoły otrzymali materiały meto-
dyczne umożliwiające cykliczne realizowanie edukacji międzykulturowej 
w swoich miejscach pracy (książki z innowacjami pedagogicznymi, filmy 
edukacyjne i inne).

Wielokulturowa szkoła. Praktyczne metody pracy z uczniem  
cudzoziemskim i klasą zróżnicowaną kulturowo32

Jest to przykład jednego z wielu działań szkoleniowych realizowanych 
przy udziale Katedry Edukacji Międzykulturowej. Celem szkoleń prowa-
dzonych od 2018 roku w ramach cyklu Wielokulturowa szkoła... jest przy-
gotowane kadry pedagogicznej do pracy z klasą zróżnicowaną kulturowo. 
W trakcie szkoleń osoby zaangażowane w praktykę edukacyjną nabywają 
wiedzę dotyczącą wybranych elementów mniejszości autochtonicznych  
i kultur cudzoziemców, sytuacji reemigrantów, możliwości wspierania 
osób z doświadczeniem migracji zagwarantowanych przez polskie pra-
wodawstwo oświatowe oraz zasad i metod pracy w środowisku zróżnico-
wanym kulturowo. Ważnym elementem szkoleń jest analiza aktualnych 
wyzwań i problemów, które istnieją w podlaskich przedszkolach i szkołach 
oraz projektowanie praktycznych działań umożliwiających podjęcie próby 
odpowiedzi na nie. Szkolenia prowadzone są przez zespół teoretyków  
i praktyków zajmujących się problematyką integracji i wspierania dzieci  
i młodzieży z doświadczeniem migracji (w tym powrotnej)33. 
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32 Organizatorem szkoleń jest Fundacja Dialog we współpracy z Miejskim Ośrodkiem 
Doradztwa Metodycznego. Szkolenia odbywają się w ramach projektu „Działania 
ukierunkowane na integrację obywateli państw trzecich w województwie podlaskim” 
współfinansowanego z Programu Krajowego Funduszu Azylu, Migracji i Integracji. 

33 Za opracowanie i realizację programu szkoleniowego odpowiadała m.in. dr Anna 
Młynarczuk-Sokołowska. 



61

działania wdrożeniowe 

Pracownicy Katedry Edukacji Międzykulturowej uczestniczą w ogól-
nopolskich działaniach mających na celu wdrażanie do polskiego systemu 
kształcenie nowych idei, koncepcji, rozwiązań metodycznych oraz takich, 
które wiążą się za zmianami systemowymi. 

Projekt „Edukacja międzykulturowa i antydyskryminacyjna.  
Różnorodność w(śród) nas”34 

Niezwykle ważnym projektem, z perspektywy upowszechniania idei 
edukacji międzykulturowej w polskim systemie kształcenia, w którym 
uczestniczyli pracownicy Katedry Edukacji Międzykulturowej w latach 
2015–2016 był projekt Ośrodka Rozwoju Edukacji „Edukacja międzykul-
turowa i antydyskryminacyjna «Różnorodność w(śród) nas»”. Działanie 
dotyczyło opracowania Krajowej Ramy Kompetencji Międzykulturo-
wych oraz przygotowania dyrektorów, nauczycieli i pedagogów pracu-
jących w placówkach edukacyjnych zlokalizowanych na terenie całej 
Polski, do wdrażania treści w niej zawartych w toku codziennej pracy 
dydaktyczno-wychowawczej. Wiązało się to z równoległym przygoto-
waniem kadry pedagogicznej do realizacji edukacji międzykulturowej  
w swoich miejscach pracy i tym samym z merytorycznym jej wspieraniem 
podczas podejmowanych inicjatyw. Wobec tego został powołany zespół 
odpowiedzialny za opracowania Krajowej Ramy Kompetencji Między-
kulturowych. Następnie z każdego województwa, zostali zrekrutowani  
i przeszkoleni35 regionalni eksperci do spraw edukacji międzykulturo-
wej, którzy odpowiadali za przeprowadzenie cyklu szkoleń adresowa-
nych do kadry pedagogicznej z przedszkoli i szkół różnych szczebli36. 
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34 W projekt Ośrodka Rozwoju Edukacji byli zaangażowani: prof. Jerzy Nikitorowicz,  
dr hab. Dorota Misiejuk prof. UwB, dr Anna Młynarczuk-Sokołowska. 

35 W skład zespołu osób odpowiedzialnych za realizację programu szkolenia ekspertów 
odpowiadała m.in. dr hab. Dorota Misiejuk prof. UwB. 

36 Funkcję koordynatora w województwie podlaskim pełniła dr Anna Młynarczuk-So-
kołowska. 



62

Zadaniem odpowiednio przygotowanej kadry pedagogicznej było m.in. 
multiplikowanie nabytej wiedzy i umiejętności wśród nauczycieli za-
trudnionych w tej samej placówce oraz inicjowanie działań z zakresu 
edukacji międzykulturowej, która miała się stać integralnym elementem 
edukacji w danej placówce. 

Model Edukacji Włączającej w Polskim Systemie Kształcenia 

Ministerstwo Edukacji Narodowej od lat prowadzi działania na rzecz 
doskonalenia edukacji włączającej na poziomie krajowym. Podjęte zostały 
działania służące wsparciu opracowania nowych przepisów w zakresie 
edukacji włączającej, które mają wejść w życie w 2020 roku i kolejnych 
latach. Trwają prace nad Modelem Edukacji Włączającej w Polskim Sys-
temie Kształcenia. Ważnym przedsięwzięciem w tym zakresie było m.in. 
ogólnopolskie seminarium warsztatowe Edukacja włączająca jako strategia 
organizowania środowiska sprzyjającego rozwijaniu umiejętności wszyst-
kich uczniów zrealizowane w 2019 roku przez Ministerstwo Edukacji Na-
rodowej i Instytut Badań Edukacyjnych. Seminarium stanowiło element 
projektu Wspieranie realizacji drugiego etapu wdrażania Zintegrowanego 
Systemu Kwalifikacji na poziomie administracji centralnej oraz instytucji 
nadających kwalifikacje i zapewniających jakość nadawania kwalifikacji  
w ramach prac na częścią szczegółową Zintegrowanej Strategii Umiejęt-
ności (ZSU). Jednym z celów Zintegrowanej Strategii Umiejętności 2030 
(część ogólna) jest zwiększenie aktywności edukacyjnej, zawodowej i spo- 
łecznej we wszystkich grupach społecznych, zwłaszcza narażonych na 
wykluczenie. Wśród działań kierunkowych wskazanych w ZSU kluczowe 
jest podnoszenie jakości i promocja edukacji włączającej, ze szczególnym 
uwzględnieniem przygotowania dzieci, młodzieży i dorosłych z niepełno-
sprawnością do wejścia na rynek pracy. 

W toku seminarium eksperci związani z edukacją w różnych zakresach 
(pracownicy naukowi, przedstawicie ośrodków kształcenia nauczycieli, 
dyrektorzy szkół, działacze organizacji pozarządowych) pracowali nad de-
finicją edukacji włączającej, specjalnych potrzeb edukacyjnych, koncepcją 
szkoły włączającej, dostosowaniem metod pracy i nauczania, by odpowia-
dały celom edukacji włączającej. Przyjęto holistyczne rozumienie edukacji 
włączającej, dlatego też istotnym elementem prowadzonych dyskusji była 
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problematyka inkluzji dzieci i młodzieży z doświadczaniem migracji i re-
emigracji w kontekście aktualnej sytuacji w Polsce i nowych wyzwań spo-
łeczno-kulturowych37. 

Innowacje pedagogiczne 

Ważnym osiągnięciem Katedry Edukacji Międzykulturowej jest opra-
cowanie dwóch innowacji pedagogicznych, które są wykorzystywane od lat 
na terenie polskich i zagranicznych placówek edukacyjnych. Zostały one 
wpisane na listę innowacji pedagogicznych Podlaskiego Kuratora Oświaty 
oraz rekomendowane przez Ośrodek Rozwoju Edukacji i Podlaskiego Ku-
ratora Oświaty. 

Innowacja programowa i metodyczna „Przygody Innego”38 

Program jest adresowany do dzieci w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym. Głównym celem działania jest kształtowanie wrażliwości 
na odmienność, która umożliwia radzenie sobie w interakcjach z Obcymi  
i Innymi, którzy różnią się od dzieci w rozmaitych zakresach oraz nawią-
zywania z nimi partnerskich relacji. Program (pierwsza edycja) został 
wprowadzony pilotażowo do podlaskich przedszkoli i szkół w 2010 ro- 
ku. W 2014 została opracowana druga edycja działania39. Inicjatywa jest  
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37 W seminarium uczestniczyła dr Anna Młynarczuk-Sokołowska w charakterze eks-
perta odpowiedzialnego za problematykę kształcenia dzieci i młodzieży z doświad-
czeniem migracji. 

38 Innowację opracował zespół teoretyków i praktyków związanych z problematyką 
edukacji międzykulturowej. Inicjatorkami i głównymi współtwórczyniami inno-
wacji są: dr Anna Młynarczuk-Sokołowska, dr Katarzyna Szostak-Król oraz mgr 
Katarzyna Potoniec. Pilotaż programu koordynowały: dr Anna Młynarczuk-Soko-
łowska i dr Katarzyna Szostak-Król. W inicjatywie wzięła także udział mgr Agniesz-
ka Sołbut, odpowiadając za przygotowanie dwóch bajek międzykulturowych, sce-
nariuszy zajęć do pracy z bajką oraz wzmacniających. 

39 Program został zrealizowany przez Fundację Dialog oraz Fundację Uniwersytetu  
w Białymstoku (Pracownię Metodyki i Projektowania Edukacji Międzykulturowej), 
głównie dzięki pracy wolontaryjnej. Niektóre jego elementy (m.in. wydanie książek) 
zostały sfinansowane dzięki następującym projektom Fundacji Dialog: „Białystok dla 
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realizowana cyklicznie na terenie polskich przedszkoli i szkół od dziesię-
ciu lat. Pierwsza część programu poświęcona jest głównie mniejszościom 
autochtonicznym, które mieszkają w Polsce. Druga natomiast dotyczy sy-
tuacji i wybranych kultur osób z doświadczeniem migracji. 

Teoretyczny fundament działania stanowi Koncepcja Postrzegania 
Innego i Interakcji z nim (J. Nikitorowicza), Koncepcje kultury jako góry 
lodowej (Edwarda T. Halla); koncepcje dotyczące rozwoju dziecka (Jeana 
Piageta, Lwa S. Wygotskiego, Erika H. Eriksona i innych), wnioski z badań 
na temat kształtowania się stereotypów i uprzedzeń wśród dzieci. 

Inicjatywa jest wynikiem wieloletnich obserwacji jego inicjatorek doty-
czących zmieniających się realiów społeczno-kulturowych i edukacyjnych, 
doświadczeń związanych z pracą na terenie podlaskich przedszkoli, szkół, 
Ośrodka Pobytowego dla Cudzoziemców w Białymstoku, rozmów z na-
uczycielami i edukatorami oraz władzami Białegostoku. 

Innowacja pedagogiczna „Przygody Innego” zalicza się zarówno do 
innowacji programowych, jak i metodycznych. Konstruuje ją innowacyj-
ny program edukacyjny (należący do grupy programów dodatkowych), 
którego integralnym elementem są autorskie bajki międzykulturowe opra-
cowane przez znawców danej problematyki (w tym nauczycieli i eduka-
torów). Bajki międzykulturowe wpisują się w kanon bajek psychoeduka-
cyjnych i zarazem w nurt biblioterapii wychowawczej (rozwojowej). Bajka 
międzykulturowa jest utworem skierowanym do dzieci, którego zadaniem 
jest uwrażliwianie na różnice istniejące między ludźmi, w różnych zakre-
sach: biologicznym, ekonomicznym, społecznym i kulturowym, które są 
immanentnie wpisane w każdą rzeczywistość społeczną40. Treści progra-
mowe skoncentrowane są na sytuacji, kulturach oraz problemach różnych 
grup ludzi co umożliwia kształtowanie pozytywnego stosunku do osób 
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Uchodźców” współfinansowanego ze środków UE w ramach Europejskiego Fundu-
szu na rzecz Uchodźców oraz Prezydenta Miasta Białystok oraz „Multistok” współfi-
nansowanego ze środków UE w ramach Europejskiego Funduszu na rzecz Integracji 
Obywateli Państwa Trzecich oraz Prezydenta Miasta Białystok.

40 Szerzej na ten temat zob. A. Młynarczuk-Sokołowska, K. Potoniec, K. Szostak-Król 
(red.), Przygody Innego. Bajki międzykulturowe na rzecz integracji dzieci cudzoziem-
skich, Fundacja Dialog, Białystok 2015; A. Młynarczuk-Sokołowska, K. Potoniec,  
K. Szostak-Król (red.), Przygody Innego. Bajki w edukacji międzykulturowej, Fundacja 
Dialog: Fundacja Uniwersytetu w Białymstoku, Białystok 2011.
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różniących się od dzieci w wielu zakresach. Dotyczą one problemów 
Innego bliskiego, z którym dzieci mogą spotkać się w codziennym 
życiu (w szkole, na podwórku itp.) oraz Innego dalekiego, do spotkania 
z którym może dojść w przyszłości. Program realizowany jest według 
następującego porządku: zajęcia prowadzone przy wykorzystaniu bajek 
międzykulturowych, wzbogacane aktywizującymi metodami dydak-
tycznymi oraz następujące po nich zajęcia wzmacniające, których celem 
jest utrwalenie wiedzy z poprzedniego spotkania oraz poszerzenie jej  
o nowe, pokrewne wątki. Dzięki zadawanym w ich toku zajęć z bajką 
oraz wzmacniających aktywizujących gier i zabaw, możliwe jest aktywne 
i doświadczeniowe uczenie się41. 

Inicjatorzy programu wyszli z założenia, że warunkiem efektywności 
działań zmierzających do kształtowania wrażliwości na odmienność kultu-
rową jest rozpoczynanie od rozwijania otwartości na odmienność w bliskich 
z perspektywy dziecka wymiarach (wygląd fizyczny, poziom sprawności  
i inne). Trudno jest bowiem, by dzieci akceptowały osoby wywodzące się  
z innego kręgu kulturowego, jeżeli przejawiają trudności z zaakcepto-
waniem siebie, koleżanki z sąsiedniej ławki, która nosi okulary, dziecka 
pochodzącego z rodziny o niższym statusie ekonomicznym czy kolegi  
z niepełnosprawnością. Stąd ważne jest, by stopniowo rozwijać wrażliwość 
dzieci rozpoczynając od tych płaszczyzn, które zaczynają one dostrzegać  
w naturalny sposób w pierwszej kolejności poznając otaczający je świat. 

Problematyka bajek międzykulturowych pozwala przede wszystkim 
dostrzec problemy osób funkcjonujących w roli Obcego i Innego oraz zro-
zumieć prawo każdego człowieka do tego, że może się różnić od Innych. 

W każdej z bajek występuje postać Innego. Inny to 12-letni chłopiec, 
który w bajkach występuje w roli głównego bohatera (eksperta) lub nar-
ratora. Słucha zwierzeń osób przynależących do różnych grup społecz-
nych, doświadcza trudnych sytuacji związanych z funkcjonowaniem w roli 
Innego, przedstawia konkretne sposoby rozwiązywania sytuacji konflikto-
wych. Jest także autorytetem, który ukazuje odbiorcom bajek pozytywne 
aspekty różnorodności otaczającego ich świata. W trakcie zajęć postać 
Innego reprezentuje pacynka o imieniu Inny, która uczestniczy w każdym 
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41 Ibidem. 
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ze spotkań. Treści bajek umożliwiają poznawanie problemów osób, które 
postrzegane są jako różniące się od Innych, odmiennych kultur, rozwijanie 
ciekawości poznawczej i chęci wchodzenia w interakcje z Obcym i Innym. 

Metoda międzykulturowego portfolio42 

Metoda międzykulturowego portfolio została opracowana w toku pro-
jektu edukacyjnego „Zrozumieć Innego”, który powstał z myślą o wspie-
raniu procesów edukacji i integracji dzieci cudzoziemskich w wieku 9–12 
lat43. Teoretyczny fundament działania stanowią głównie założenia mię-
dzykulturowego podejścia w nauczaniu języków obcych44 oraz europejskie 
standardy dotyczących nauczania języków obcych zawarte w Europejskim 
Systemie Opisu Kształcenia Językowego45. 

Metoda międzykulturowego portfolio, polega na systematycznym do-
kumentowaniu rozwoju umiejętności językowych oraz doświadczeń mię-
dzykulturowych w formie prac gromadzonych w specjalnie przygotowanej 
teczce lub segregatorze przez uczestników procesu uczenia się. Ważnym 
elementem metody jest również monitorowanie i ewaluowanie własnych 
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42 Autorkami metody są dr Anna Młynarczuk-Sokołowska oraz dr Katarzyna Szostak- 
-Król. 

43 Innowacja została opracowana w toku projektu Fundacji Dialog „Białystok dla In-
tegracji” sfinansowanego ze środków Europejskiego Funduszu na rzecz Integracji 
Obywateli Państw Trzecich, budżetu państwa oraz Prezydenta Miasta Białystok. 

44 Szerzej na ten temat zob. Kompetencja międzykulturowa w kształceniu nauczycieli 
języków obcych na potrzeby edukacji wczesnoszkolnej. Teoria i praktyka, R. Lewicki, 
M. Białek, A. Gackowska (red.), Wydawnictwo Atut, Warszawa 2006, s. 16-18;  
L. Aleksandrowicz-Pędich, Międzykulturowość na lekcjach języków obcych, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu w Białymstoku, Białystok 2005; eadem, Dyskomfort „trzeciego 
miejsca” – trudności interkulturowe ucznia, [w:] Nauka języka obcego w perspek-
tywie ucznia, H. Komorowska (red.), Oficyna Wydawnicza Łośgraf, Warszawa  
2011, s. 277-311; E. Badura, Cele nauki języka obcego – kompetencja interkulturowa, 
[w:] ibidem, s. 36-57; eadem, Nauczyciel jako mediator kulturowy, Wydawnictwo 
Tertium, Kraków 2007; P. Garncarek, Przestrzeń kulturowa w nauczaniu języka pol-
skiego jako obcego, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2006. 

45 Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, asses-
sment, Cambridge University Press, Strasburg 2001.
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postępów w nauce języka oraz w zakresie rozwijania międzykulturowej 
kompetencji komunikacyjnej46.

Praca za pomocą metody międzykulturowego portfolio umożliwia roz-
wijanie międzykulturowej kompetencji komunikacyjnej, którą konstruują 
umiejętność porozumiewania się w języku polskim, wiedza o polskiej kul-
turze i społeczno-kulturowych realiach życia w Polsce oraz innych kultu-
rach i krajach. Rozwijanie międzykulturowej kompetencji komunikacyjnej 
jest niezbędne w kontekście wspierania procesu integracji dzieci cudzo-
ziemskich (również tych z trudnościami adaptacyjnymi)47.

Ważnym bodźcem do opracowania metody były spostrzeżenia jej 
autorek związane z nauczaniem języka polskiego jako obcego dzieci 
(głównie narodowości czeczeńskiej i ukraińskiej). Ta grupa wiekowa 
zazwyczaj rozwija swoje umiejętności komunikacyjne w toku dodatko-
wych zajęć w szkołach i Ośrodku Pobytowym dla Cudzoziemców, które 
odbywają się w systemie pozalekcyjnym. Prowadząc tego typu zajęcia 
autorki metody dostrzegły, że często dzieciom brakuje motywacji do 
nauki języka. Wobec tego stawiały sobie pytania: Jakie kroki podjąć, aby 
dzieci z doświadczeniem migracji regularnie uczestniczyły w pozalekcyj-
nych zajęciach językowych? Jaki model pracy przyjąć, aby motywować je 
do nauki? Jak realizować, atrakcyjne z perspektywy dziecka, pozbawione 
tzw. szkolnego przymusu, twórcze zajęcia? 

Realizacja projektu rozpoczęła się pilotażowo w 2014 roku dzięki za-
angażowaniu nauczycieli, edukatorów i wolontariuszy (studentów Wy-
działu Pedagogiki i Psycholgii Uniwersytetu w Białymstoku) związanych 
z Ośrodkiem Pobytowym dla Cudzoziemców w Białymstoku. W trakcie 
zajęć szczególny akcent został położony na wybrane zagadnienia dotyczące  
polskiej kultury i realiów życia w Polsce. Bardzo ważne były również 
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46 A. Młynarczuk-Sokołowska, K. Szostak-Król, Zrozumieć Innego. Międzykulturowa 
kompetencja komunikacyjna w procesie uczenia się języka polskiego jako obcego, Fun-
dacja Dialog, Białystok 2016, s. 51-54. 

47 Szerzej na ten temat zob. A. Młynarczuk-Sokołowska, K. Szostak-Król, Wspieranie 
uczniów cudzoziemskich ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w kontekście in-
dywidualizacji pracy i wymagań szkolnych, [w:] Dzieci z trudnościami rozwojowymi  
w młodszym wieku. Indywidualne programy edukacyjno-terapeutyczne w procesie 
wspierania dzieci, E. Śmiechowaska-Petrovskij (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu 
Kardynała Stefana Wyszyńskiego, Warszawa 2017.
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kwestie dotyczące innych kultur i rzeczywstości społecznych, ze szczegól-
nym uwzględnieniem kultur pochodzenia uczestników zajęć. Należały do 
nich: sposoby witania się i normy grzecznościowe; święta i uroczystości 
rodzinne, religijne i narodowe; dom jako miejsce i przestrzeń najbliższa; 
rola i znaczenie szkoły w życiu dziecka; tradycyjne dania z różnych stron 
świata; różne aspekty podróży bliskich i dalekich; elementy historii lokal-
nej; symbole narodowe. Treści programowe były relizowane za pomocą 
aktywizujących metod pracy, które umożliwiły dzieciom korzystanie  
z ich potencjału twórczego oraz rozwijały motywację wewnętrzną do nauki 
języka polskiego. 

Projekty i warsztaty edukacyjne 

Istotną płaszczyzną działań Katedry Edukacji Międzykulturowej są 
projekty i warsztaty edukacyjne (w tym udział w inicjatywach podejmowa-
nych przez inne podmioty zajmujące się edukacją) o zasięgu regionalnym, 
krajowym i międzynarodowym. Część działań, w które zaangażowani są 
pracownicy Katedry, cechuje się cyklicznością i wchodzą w skład kalenda-
rza polskich przedszkoli, szkół oraz uczelni wyższych. Niektóre, z zapre-
zentowanych poniżej projektów, zakończyły się publikacjami o charakterze 
naukowo-metodycznym48. 

Ogólnopolski konkurs literacko-plastyczno-fotograficzny „Różnorodność 
przestrzenią dialogu”49

Jest to działanie skierowane do dzieci w wieku przedszkolnym i szkol-
nym realizowane cyklicznie od przeszło dziesięciu lat50. Celem kon- 
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48 Zob. pkt Publikacje.
49 Inicjatorkami i koordynatorkami projektu są: dr Anna Młynarczuk-Sokołowska  

i dr Katarzyna Szostak-Król (dyrektor SP 26 w Białymstoku). Organizatorem działa-
nia jest Fundacja Uniwersytetu w Białymstoku (Pracownia Metodyki i Projektowania 
Edukacji Międzykulturowej), Szkoła Podstawowa nr 26 w Białymstoku oraz Katedra 
Edukacji Międzykulturowej. Konkurs odbywa się dzięki pracy wolontaryjnej oraz 
środkom Szkoły Podstawowej nr 26 w Białymstoku. 

50 Ze względu na duże zainteresowanie konkursem ze strony przedszkoli i szkół w 2019 
roku zasięg działania został poszerzony z regionalnego na ogólnopolski. 
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kursu jest rozwijanie wrażliwości na szeroko rozumianą odmienność. Co 
roku inicjatywa odbywa się pod innym hasłem np. Inny bliski i daleki, 
Tradycje i zwyczaje domu rodzinnego, Przedszkole i szkoła – miejsca mię-
dzykulturowych spotkań, Pieśni i tańce – tradycja i współczesność, Gry  
i zabawy, które łączą, Podróże – szansą poznawania Innego, Moja mała oj-
czyzna – miejsce dialogu międzykulturowego, Odcienie współczesnego pa-
triotyzmu. W ramach konkursu, dzieci po wcześniejszym przygotowaniu 
w trakcie zajęć bądź projektów edukacyjnych, dzięki wsparciu nauczycieli  
i/lub rodziców, za pomocą różnych środków ekspresji twórczej, przygoto-
wują prace dotyczące tematyki poszczególnych edycji konkursu. Wyróżnio-
ne prace prezentowane są podczas uroczystej gali otwartej dla wszystkich 
zainteresowanych (rodziców, dziadków, członków społeczności lokalnej, 
nauczycieli, przedstawicieli władz miasta), która odbywa się w okolicach 
Światowego Dnia Uchodźcy w Szkole Podstawowej nr 26 w Białymstoku. 
Ze względu na swoje położenie w rejonie ośrodka pobytowego dla cudzo-
ziemców, Szkołę Podstawowa nr 26 w Białymstoku cechuje zróżnicowana 
kulturowo społeczność uczniowska. W trakcie imprezy podsumowującej 
konkurs dzieci biorą udział w grach i zabawach edukacyjnych przygotowa-
nych w nawiązaniu do hasała przewodniego konkursu przez nauczycieli, 
studentów Wydziału Pedagogiki i Psychologii oraz swoich rówieśników. 
Mają możliwość poznawania wybranych elementów mniejszości oraz 
cudzoziemców mieszkających na terenie Podlasia i innych części kraju 
(tańce, kulinaria, sztuki piękne). Co roku w organizację imprezy angażują 
się rodzice uczniów przygotowując m.in. degustację tradycyjnych dań na-
rodowych (polskie, ukraińskie, czeczeńskie). Tradycją są występy dziecię-
cego zespołu tańca kaukaskiego „Lowzar”. 

Edukacja międzykulturowa, realizowana za pomocą metod i form 
pracy umożliwiających twórczą aktywność, jest adekwatna do możliwo-
ści percepcyjnych oraz intelektualnych najmłodszych odbiorców działań 
edukacyjnych, drogą poznawania odmienności. Udział w konkursie 
stanowi dla dzieci duże wzywanie. Jest swoistą przygodą, która przybli-
ża świat Obcego i Innego oraz umożliwia samopoznanie. Dzięki twórczej 
aktywności dzieci mają możliwość spontanicznego wypowiedzenia się na 
temat ważnych kwestii związanych z różnorodnością ludzkiej rzeczywi-
stości. Udział w inicjatywie daje możliwość wyboru i cieszenia się różnymi 
formami artystycznego wyrazu. Stanowi bodziec do namysłu na temat 
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odmienności, własnego dziedzictwa kulturowego oraz relacji z Obcym  
i Innym. W twórczy sposób rozwija wrażliwość na odmienność, która jest 
ważnym elementem partnerskiego funkcjonowania w środowisku zróżni-
cowanym kulturowo. Budzi zainteresowanie odmiennością, pozwala do-
strzec to, co łączy ludzi różniących się od siebie. Partycypacja w działaniu, 
dzięki twórczej aktywności, w wielu przypadkach jest pierwszym, „bez-
piecznym” (bo na płaszczyźnie ekspresji twórczej), krokiem ku realnemu 
spotkaniu z Obcym i Innym. 

„Uwiecznić Atlantydę” – warsztaty wielokulturowe i fotograficzne51

Projekt adresowany był do młodzieży gimnazjalnej z Wasilkowa  
i Krynek, z różnych środowisk wychowawczych (w tym dysfunkcyjnych). 
Celem działania, zrealizowanego w 2010 roku, było rozwijanie zaintereso-
wań wielokulturowością Podlasia. W ramach inicjatywy zostały przeprowa-
dzone cykliczne warsztaty: integrujące młodzież, fotograficzne w plenerze 
(umożliwiające naukę profesjonalnej obsługi aparatów fotograficznych), 
dotyczące wybranych elementów kultur Podlasia (białoruska, romska, ta-
tarska, żydowska) oraz edukacyjna wycieczka śladami wielokulturowości 
regionu (Tykocin, Kruszyniany, Bohoniki, Krynki, Święta Woda). 

W trakcie projektu młodzież miała możliwość doświadczenia wielo-
kulturowości Podlasia poprzez szereg aktywności sprzyjających twórczej 
ekspresji: ruchowej, plastycznej oraz fotograficznej, której poświęcono 
najwięcej miejsca. Młodzież poznawała wybrane elementy kultur regionu 
m.in. poprzez: naukę tańca (tradycyjny taniec białoruski); wykonywanie 
prac plastycznych przy wykorzystaniu techniki frotażu (m.in. w celu 
odczytywania transkrypcji na nagrobkach białostockiego kirkutu); sa-
modzielne fotografowanie (w plenerze). Praca z aparatem umożliwiała 
uwiecznianie „podlaskiej Atlantydy” czyli, w rozumieniu inicjatorów 
projektu, cennego dziedzictwa, które jest narażone na utratę w czasach 
nieustannych przemian. 
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51 Koordynatorem prac nad publikacją naukowo-metodyczną podsumowującą projekt 
była dr Anna Młynarczuk-Sokołowska. Projekt został zrealizowany przez Fundację 
Uniwersytetu w Białymstoku przy udziale Gimnazjum w Wasilkowie oraz Gimna-
zjum w Krynkach w ramach dofinansowania z europejskiego programu „Młodzież  
w działaniu”. 
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Uczestnicy działania dzięki twórczemu zaangażowaniu, za pomocą 
aparatów fotograficznych, rejestrowali własny sposób postrzegania wie-
lokulturowości Podlasia i tym samym przedstawiali to, co ich zdaniem 
stanowi jej rdzeń. Prace wykonane przez młodzież, w oryginalny sposób, 
ukazywały głównie artefakty religii i wyznań Podlasia: krzyże, macewy, 
mury synagog, meczety oraz elementy ich wyposażenia. 

Projekt edukacyjny „Uwiecznić Atlantydę...”, zakończył się otwartą 
imprezę edukacyjną skierowaną do społeczności lokalnej, która odbyła 
się w Gimnazjum w Wasilkowie. Podczas spotkania osoby zaintereso-
wane mogły zobaczyć efekty pracy młodzieży zaprezentowane w formie 
wystawy, wysłuchać wystąpień ekspertów podejmujących w swojej pracy 
problematykę wielokulturowości (naukowca, fotografa) oraz refleksji 
młodzieży związanych z udziałem w projekcie. Uczestnictwo w impre-
zie było bodźcem do rozmów na temat bogatej i różnorodnej spuścizny 
regionu oraz motywowało do pamiętania o wielokulturowej przeszłości 
i teraźniejszości. 

Projekt MUSA: Muzyka, sztuki widowiskowe i zawody artystyczne zaanga-
żowane w opiece zdrowotnej: portal promocji kształcenia zawodowego  

VET i wzajemnego rozpoznawania profili52

Międzynarodowy projekt MUSA pracownicy Katedry Edukacji Mię-
dzykulturowej realizowali we współpracy z instytucjami zajmującymi 
się edukacją i terapią z Włoch, Łotwy, Turcji i Wielkiej Brytanii w latach 
2014–201653. Jego celem była promocja nowoczesnej, europejskiej polityki 
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52 Anglojęzyczna nazwa projektu to: MUSA: MUSic, Performing and Creative 
Arts Professions Involved in Healthcare: a Portal for VET Promotion and Mutual  
Recognition of Profiles. Ze strony Wydziału Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu  
w Białymstoku osobami odpowiedzialnymi za prowadzenie i koordynację działań 
były dr Beata Boćwińska-Kiluk i mgr Urszula Namiotko. Projekt został sfinansowany 
z Lifelong Learning Programme: Leonardo. 

53 Grupę instytucji realizujących projekt tworzyły następujące podmioty: Fondazione 
Ospedale Salesi Ancona (Włochy), Azienda Ospedaliero Universitaria Ospedali 
Riuniti (Włochy), A.I.M. Italian Professional Association of Music Therapy (Włochy), 
Yildirim Beyazit University (Turcja), Latvia Music Therapy Association (Łotwa), 
Coleg Llandrillo Cymru, Coleg Meirion-Dwyfor, Coleg Menai (Wielka Brytania), 
Wydział Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Białymstoku. 



72

edukacyjnej i szkoleniowej na rynku pracy związanej z podejmowaniem 
działań artystycznych (muzykoterapia, choreoterapia, dogoterapia, clown 
terapia i terapia zajęciowa), niezbędnych do tworzenia środowiska popra-
wiającego jakość terapii klinicznej i opieki w placówkach służby zdrowia. 
Realizatorzy projektu, w międzykulturowym ujęciu, analizowali znacze-
nie profesji muzycznych, teatralnych i twórczego zaangażowana w opiekę 
zdrowotną, przyjmując założenie, że stanowią one istotną formę leczenia, 
komunikacji i rozrywki dla osób chorych, jak i coraz większej liczby per-
sonelu medycznego. W ramach projektu został poddany analizie system 
kształcenia i certyfikowania terapeutów artystycznych oraz efektywności 
tej formy wsparcia medycznego w poszczególnych krajach. Projekt przy-
czynił się do rozbudowania Mapy Rozpoznawania/Uznawania Profesji Ar-
tystycznych obecnych w opiece zdrowotnej w Europie, umożliwił porów-
nanie ścieżek edukacyjnych terapeutów sztuk scenicznych (artystycznych) 
w poszczególnych krajach zajmujących się opieką zdrowotną, wskazanie 
wzajemnego uznawania szkoleń zawodowych oraz dyplomów szkolnic-
twa wyższego. Efektem projektu jest m.in. innowacyjny portal interneto-
wy MUSA, który umożliwia tworzenie sieci osób zajmujących się terapią 
poprzez sztukę w celu wymiany doświadczeń, poprawy jakości szkoleń  
i szkolnictwa wyższego, a także sytuacji na rynku pracy w danej dziedzinie 
artystycznej w Europie. 

SPICY: Special Project International Capacity Building Youth Work54

Projekt został zrealizowany w latach 2011–2014. Wzięli w nim udział 
studenci i pracownicy naukowo-dydaktyczni z Polski, Litwy, Holandii, 
Belgii i Finlandii55. Ze względu na okres trwania kursu wyznaczono trzy 
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54 Projekt był realizowany w ramach programu LLP-Erasmus Intensive Programme 
(IP). Koordynatorami projektu byli: dr Emilia Żyłkiewicz-Płońska, dr hab. Krzysztof 
Sawicki. 

55 Ze strony polskiej, w kursie brali udział studenci i pracownicy Wydziału Pedagogiki 
i Psychologii Uniwersytetu w Białymstoku. Pozostali uczestnicy kursu to: Christelij-
ke Hogeschool Windesheim w Zwolle z Holandii, Katholieke Hogeschool w Leuven 
z Belgii, Centria University of Applied Sciences w Kokkola z Finlandii i Katholieke 
Hogeschool Zuid-West-Vlaanderen KATHO w Kotrijk z Belgii. Każdego roku w tym 
projekcie edukacyjnym uczestniczyło 60 osób (po 10 studentów oraz 2 nauczycieli  
z każdego uniwersytetu).
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obszary tematyczne, poświęcając każdemu z nich jeden rok trwania projek-
tu. Pierwszą edycję kursu przeznaczono na międzynarodowe analizy pod-
stawowych terminów i koncepcji związanych ze studiami nad młodością 
i młodzieżą. Uczestnicy gromadzili informacje i opracowania teoretyczne 
dotyczące sposobów definiowania młodzieży i młodości w swoich krajach, 
ze szczególnym uwzględnieniem aspektów psychologicznych, społecznych 
i kulturowych. W kolejnym roku skupiono się na tematyce związanej z za-
chowaniami problemowymi i przejawami niedostosowania społecznego 
młodzieży, w których to obszarach, uczestnicy kursu prowadzili badania 
empiryczne. Ostatnia edycja SPICY! kursu dotyczyła metod pracy z mło-
dzieżą w poszczególnych krajach, ze szczególnym uwzględnieniem działań 
z obszaru profilaktyki społecznej wobec zachowań problemowych mło-
dzieży.

Praca socjalna z dziećmi i rodzinami z grup ryzyka56

W roku akademickim 2017/2018 Katedra Edukacji Międzykulturowej 
koordynowała cykl międzynarodowych warsztatów skierowanych do stu-
dentów z Polski, Belgii oraz Litwy. Celem warsztatów była międzynarodo-
wa wymiana doświadczeń pomiędzy studentami w zakresie pracy socjalnej 
z rodziną i dziećmi zagrożonymi ekskluzją społeczną. W ramach działania 
analizie został poddany model pracy socjalnej obowiązujący w krajach 
pochodzenia uczestników projektu oraz odbyły się wizyty studyjne w pla-
cówkach/instytucjach oferujących wsparcie rodzinom i dzieciom zagrożo-
nym wykluczeniem społecznym. Efektem projektu było opracowanie przez 
studentów, w międzynarodowym, gronie idealnego modelu pracy socjalnej  
z uwzględnieniem dobrych praktyk z wszystkich krajów.
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56 Anglojęzyczna nazwa projektu to: Social Work with Children and Families at Risk. 
Koordynatorem inicjatywy była mgr Urszula Namiotko. Działanie zostało zrealizowa-
ne w ramach „International Exchange Program (IEP): Belgium – Poland – Lithenia”. 
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Międzynarodowe warsztaty adresowane do studentów  
„Rodzina i Społeczeństwo”57

W 2012 roku Katedra Edukacji Międzykulturowej współorganizowała 
cykl międzynarodowych warsztatów skierowanych do pracowników nauko-
wych i studentów z Polski, Niemiec i Czech58. Celem warsztatów była analiza 
kulturowych i edukacyjnych uwarunkowań funkcjonowania rodziny  
z uwzględnieniem modelu specyfiki poszczególnych społeczeństw. Dzia-
łanie stanowiło kontynuację wymiany studentów Same Same but Different 
Wydziału Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Białymstoku i uczelni 
Fachhochschule zlokalizowanej w Merseburgu, która odbyła się w 2011 
roku. 

Międzynarodowy Tydzień Edukacji59 

Pracownicy Katedry zaangażowani są w obchody Międzynarodowe-
go Tygodnia Edukacji. Na przestrzeni lat zostało zorganizowanych szereg 
warsztatów, wycieczek, wieczorków międzykulturowych skierowanych do 
polskich studentów oraz z innych krajów europejskich (np. z Belgii i Litwy 
i Polski). Do współpracy zapraszane są różne osoby zaangażowane w prak-
tykę edukacyjną. Do zrealizowanych na Wydziale Pedagogiki i Psycholo-
gii działań należą m.in. warsztaty edukacyjne Cultural Differences in the 
Upbringing oraz American Idioms and Holidays60. 
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57 Anglojęzyczna nazwa projektu to: International Students’ workshop – Family and 
Society. Współorganizatorkami warsztatów były dr hab. Dorota Misiejuk, prof. UwB 
oraz mgr Urszula Namiotko. 

58 Były to następujące uczelnie: Wydział Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bia-
łymstoku, Fachhochschule w Merseburgu (Niemcy), Wyższa Szkoła Pedagogiki Spo-
łecznej i Teologii „Jabok”(Czechy).

59 Anglojęzyczna nazwa inicjatywy to: International Education Week. Za organizację 
działania odpowiadały: dr hab. Dorota Misiejuk, prof. UwB, dr Anna Młynarczuk- 
-Sokołowska, mgr Urszula Namiotko, dr Emila Żyłkiewicz-Płońska. 

60 Warsztaty prowadziła uczestniczka międzynarodowego programu Fulbright. 
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Konferencje 

Od 1994 roku Katedra Edukacji Międzykulturowej organizuje cy-
kliczne konferencje naukowe poświęcone problematyce edukacji mię-
dzykulturowej61. Idea realizowanych konferencji, poza prowadzeniem 
dyskusji naukowych, wiąże się ze stwarzaniem płaszczyzny dialogu dla 
naukowców, badaczy oraz praktyków związanych z problematyką edu-
kacji. Dlatego też od lat uczestniczą w nich nauczyciele, pedagodzy, edu-
katorzy oraz studenci. 

 W 2018 roku odbywała się konferencja „Razem na rzecz społeczno-
ści lokalnej. Jak kreować postawy lokalnego patriotyzmu i obywatelskie-
go zaangażowania wśród młodzieży?” 62. Była to pierwsza konferencja  
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61 Każda z orgaznizowanych konferencji poświęcona jest innemu zagadnieniu. Należą 
do nich: Edukacja międzykulturowa w kręgu potrzeb, oczekiwań i stereotypów (Cie-
chanowiec 1994); Rodzina wobec wyzwań edukacji międzykulturowej (Białystok 
1996); Edukacja międzykulturowa w wymiarze instytucjonalnym (Supraśl 1998); 
Kultury tradycyjne a kultura globalna. Konteksty edukacji międzykulturowej (Biały-
stok 2000); Międzygeneracyjna transmisja dziedzictwa kulturowego (Augustów 2002); 
Region – Tożsamość – Edukacja (Augustów 2004); Kultury narodowe na pograniczach 
(Augustów 2005); Etniczność i obywatelskość w Nowej Europie (Olecko 2006); Wspól-
noty a migracje. Konteksty edukacji międzykulturowej (Białowieża 2008); Edukacja 
międzykulturowa – dokonania i perspektywy (Olecko 2010); Kompetencje do komu-
nikacji międzykulturowej w aspekcie tradycyjnej wielokulturowości regionu i procesów 
migracyjnych (Supraśl 2012); Wielokulturowość – Edukacja – Tożsamość (Warszawa 
– Białystok 2012); Społeczeństwa wielokulturowe – dynamika, zmienności nieprzewi-
dywalność. Ku jakim strategiom w edukacji międzykulturowej (Lipowy Most 2014); 
Polityka edukacyjna w kształtujących się społeczeństwach wielokulturowych (Lipowy 
Most 2016); Człowiek Pogranicza – wyzwania humanistycznej edukacji (Białystok 
2019). 

62 Koordynatorem merytorycznym konferencji była dr Anna Młynarczuk-Sokołowska. 
W pracach organizacyjnych wzięła udział mgr Julia Szabuńko. Konferencja została 
zrealizowana przez Fundację Otwarta Edukacja, Fundację Wspierania Kultury  
i Sztuki Teatr Narwal, Katedrę Edukacji Międzykulturowej Wydziału Pedagogiki  
i Psychologii Uniwersytetu w Białymstoku we współpracy ze Szkołą Podstawową  
nr 20 w Białymstoku i Fundacją Uniwersytetu w Białymstoku (Pracownią Metodyki  
i Projektowania Edukacji Międzykulturowej). Działanie było finansowane ze środków 
Funduszu Inicjatyw Obywatelskich w ramach projektu „Akademia Liderów Społecz-
ności Lokalnych „Od przeszłości do przyszłości – II edycja” realizowanego przez Fun-
dację Otwarta Edukacja i Fundację Wspierania Kultury i Sztuki Teatr Narwal. 
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skierowana do osób zaangażowanych w praktykę edukacyjną. Spotkanie 
stanowiło płaszczyznę dialogu naukowców, działaczy organizacji pozarzą-
dowych, instytucji kultury, nauczycieli, edukatorów oraz studentów, którzy 
podjęli refleksję nad istotą i wymiarami patriotyzmu oraz obywatelstwa we 
współczesnych czasach. W planach Katedry jest organizowanie kolejnych 
spotkań, które będą konstruować cykl konferencji o charakterze naukowo- 
-metodycznym adresowanych do osób zaangażowanych w praktykę edu-
kacji formalnej i nieformalnej. 

Publikacje 

Ważnym elementem transferu wiedzy naukowej na płaszczyznę prak-
tyki edukacyjnej w działalności pracowników Katedry Edukacji Między-
kulturowej są publikacje o charakterze naukowym i naukowo-metodycz-
ne z zakresu edukacji międzykulturowej oraz sytuujące się na pograniczu 
edukacji międzykulturowej i glottodydaktyki. Należą do nich: monografie 
naukowe (z programami adresowanymi do dzieci i młodzieży i przykłada-
mi dobrych praktyk edukacyjnych), poradniki i skrypty metodyczne (pre-
zentujące instruktywne projekty edukacyjne i scenariusze zajęć), rozdziały  
w monografiach zbiorowych i artykuły w czasopismach (dotyczące metody-
ki edukacji międzykulturowej). Część omawianych publikacji skierowana 
jest do wszystkich zainteresowanych problematykę edukacji międzykultu-
rowej, a część do osób zaangażowanych w praktykę edukacyjną (nauczy-
cieli, pedagogów, edukatorów) oraz osób zajmujących się rozwijaniem 
kompetencji kadry pedagogicznej. Publikacje Katedry z jednej strony, ze 
względu na zawarte w nich treści naukowe, umożliwiają samokształcenie 
kadrze pedagogicznej, z drugiej natomiast, stanowią użyteczne narzędzie 
pracy na terenie placówek podejmujących działania o charakterze edu-
kacyjnym oraz ośrodków doskonalenia nauczycieli. Do grupy publikacji 
Katedry Edukacji Międzykulturowej podejmujących wątki metodyczne 
należą m.in.: 
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E. Żyłkiewicz-Płońska, The importance of socio-cultural context of learning. Speci-
ficity of working with culturally diverse groups of students, „Tiltai. Bridges. 
Brucken. Social Sciences” 2013, nr 3(64).
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Zakończenie 

Edukacja stanowi swoisty „ekran kultury”63. Przestrzeń szeroko rozu-
mianej edukacji jest i od zawsze była przestrzenią kulturową. W dzisiej-
szym dynamicznie zmieniającym się świecie obserwujemy wiele przemian 
społeczno-kulturowych, które znajdują odzwierciedlenie na płaszczyźnie 
szeroko rozumianej edukacji. Katedra Edukacji Międzykulturowej od po-
czątku swojej działalności podejmuje szereg inicjatyw praktycznych inspi-
rowanych badaniami naukowymi i obserwacją procesów edukacyjnych 
zachodzących w środowisku zróżnicowanym kulturowo, jakim jest północ-
no-wschodnie pogranicze Polski. Działania metodyczne Katedry Edukacji 
Międzykulturowej stanowią próbę odpowiedzi na aktualne wyzwania poja-
wiające się w międzykulturowej przestrzeni pogranicza, biorąc pod uwagę 
przemiany zachodzące na jego terenie na skutek procesów dokonujących 
się w globalnym świecie. Dlatego też wiele rozwiązań metodycznych wy-
pracowanych w Katedrze jest wykorzystywanych przez praktyków edukacji 
na terenie polskich i zagranicznych placówek edukacyjnych. 

Działania podejmowane przez pracowników Katedry były prezentowa-
ne jako przykłady instruktywnych inicjatyw edukacyjnych w ramach wielu 
ogólnopolskich i międzynarodowych spotkań poświęconych edukacji 
(konferencje naukowe, metodyczne, grupy robocze). Należą do nich m.in.  
I Kongres Mediacji Międzynarodowych Mediacje w społeczeństwie wielokul-
turowym64, Working Group on Promoting Common Values and Inclusive 
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63 Notatki własne z wykładu J. Nikitorowicza Ku jakiej tożsamości Człowieka i Uniwersy-
tetu w procesie edukacji? wygłoszonego 17 stycznia 2013 roku w ramach cyklu Podlasie 
w badaniach naukowych. Organizator: Biblioteka Uniwersytetu w Białymstoku im.  
J. Giedroycia. 

64 Kongres został zorganizowany w 2016 roku przez Stowarzyszenie Zawodowych 
Mediatorów oraz Wydział Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Białymstoku. 
Dr Anna Młynarczuk-Sokołowska w ramach wystąpienia Mediacje jako sposób 
rozwiązywania konfliktów w zróżnicowanej kulturowo przestrzeni edukacji zapre-
zentowała m.in. działania Katedry Edukacji Międzykulturowej. 
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Education and Training (przy Komisji Europejskiej) pod hasłem Inclusion 
of Young Refugees and Migrants through education: access, transitions and 
values65. 

Wiele inicjatyw zostało docenionych na szczeblu międzynarodowym  
i regionalnym. Do uzyskanych nagród należą m.in.: I miejsce dla innowa-
cji pedagogicznej „Przygody Innego” w konkursie The World Organization 
for Early Childhood Education OMEP (2012)66 oraz konkursie Wojewody 
Podlaskiego „Inicjatywa Społeczna Roku”(2011), wyróżnienie dla projektu 
Różnorodność przestrzenią dialogu w konkursie Szkoła Tolerancji zorgani-
zowanym przez Komendę Wojewódzką i Miejską Policji w Białymstoku, 
Podlaski Urząd Wojewódzki oraz Kuratorium Oświaty w Białymstoku 
(2012)67. 
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Summary 

The Department of Intercultural Education (Faculty of Pedagogy and 
Psychology, University of Bialystok) undertakes both scientific and practical 
activities that remain in a dialogue relation. Conclusions from the conducted 
research often motivate the team of the Department to design and implement 
practical activities adequate to current needs. The ideas of the cultural borderland 
have been present in the activity of the Department of Intercultural Education 
since the beginning of its establishment. 

The purpose of this chapter is to show the main areas of educational practice 
of the Department of Intercultural Education that have developed over the years, 
including cooperation with other educational institutions. Initiatives developing 
intercultural competence (among educators, teachers and students) take a special 
place. Due to the context of the establishment of the Department and, the specificity 
of its activities the theoretical background of the considerations presented in the 
text is the concept of cultural borderland. 

Key words: intercultural education, educational practice, cultural borderland





Dariusz Kubinowski

Idea ekumenizmu metodologicznego  
Jerzego Nikitorowicza 

Wstęp 

„Człowiek Pogranicza” to hasło immanentnie kojarzone z osobowością  
i działalnością akademicką Profesora Jerzego Nikitorowicza. Wiele swoich 
prac naukowych poświęcił studiom teoretycznym i badaniom empirycz-
nym nad kategorią pogranicza, pochodząc z terenów pogranicza wieloet-
nicznego, żyjąc i pracując na takim pograniczu oraz eksponując w swojej 
pracy naukowo-dydaktycznej oraz zaangażowaniu publicznym uniwer-
salne humanistycznie i edukacyjnie przesłania idei pogranicza. Człowiek 
nauki to – według Niego – również człowiek pogranicza. Można to odczy-
tywać z Jego studiów teoretycznych i prac empirycznych, w których stosuje 
różne podejścia badawcze (w tym mieszane, ilościowo-jakościowe). Można 
odczytywać to z Jego wypowiedzi naukowych i konstruowanych teorii spo-
łecznych, z Jego postawy w środowisku akademickim w ramach pełnienia 
różnych ról (rektora, dziekana, kierownika, przewodniczącego, promotora, 
recenzenta, eksperta, badacza, wykładowcy), ale – jak się okazuje – także  
z Jego tekstów i stanowisk metodologicznych, konsekwentnie bazujących 
na idei „współczynnika humanistycznego” Floriana Znanieckiego1. 

1 Zob. F. Znaniecki, Wstęp do socjologii, PWN, Warszawa 1988, s. 24-25. 
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Jerzy Nikitorowicz w bogatym dorobku naukowym bardzo rzadko 
wypowiadał się na tematy ogólnometodologiczne. Stąd można chyba po-
wiedzieć, że metodologiem badań społecznych/pedagogicznych nie jest  
i chyba się nim nie czuje, co nie oznacza, że nie zna się na metodologii 
nauk. Wśród tych nielicznych publikacji metodologicznych postanowi-
łem przywołać tekst J. Nikitorowicza zatytułowany Pluralizm i ekumenizm 
orientacji badawczych z perspektywy społeczeństwa wielokulturowego i toż-
samości kulturowej, opublikowany w 2001 roku w ważnym w tamtym mo-
mencie tomie Problemy współczesnej metodologii pod redakcją naukową 
Józefa Krajewskiego, Tadeusza Lewowickiego i Jerzego Nikitorowicza, 
wydanym w Olecku przez Wszechnicę Mazurską pod patronatem Komi-
tetu Nauk Pedagogicznych PAN2. Skupię się tu na zaproponowanej wtedy 
przez Autora idei ekumenizmu metodologicznego, ściśle korespondują-
cej z zasadą pluralizmu orientacji badawczych, ale wydatnie i znacząco 
go przekraczającej – koncepcyjnie i przede wszystkim humanistycznie. 
Spróbujmy zatem przywołać i krótko zinterpretować kluczowe założenia 
idei ekumenizmu metodologicznego w ujęciu Jerzego Nikitorowicza.

Nauka i metodologia nauk jako kategorie kulturowe 

Jerzy Nikitorowicz traktuje naukę i metodologię nauk jako kategorie 
kulturowe. Oznacza to, że nauka jest dziedziną kultury w ogólności i jej 
uprawianie nierozerwalnie jest powiązane z historycznymi i przede wszyst-
kim aktualnymi kontekstami kulturowymi w danym miejscu i czasie. Na-
tomiast kulturowe pojmowanie metodologii nauk wskazuje na możliwość 
konstruowania wiedzy o metodach badań naukowych, paradygmatach 
naukowych, orientacjach badawczych, perspektywach poznawczych, pro-
cedurach postępowania badawczego przez pryzmat różnorodnych stylów, 
wspólnot, modeli, praktyk, czyli ogólnie kultur uprawiania nauki, które 
łącznie współtworzą – na zasadzie komplementarności i aktualizacji – 

2 J. Nikitorowicz, Pluralizm i ekumenizm orientacji badawczych z perspektywy społe-
czeństwa wielokulturowego i tożsamości kulturowej, [w:] Problemy współczesnej meto-
dologii, J. Krajewski, T. Lewowicki, J. Nikitorowicz (red.), Wydawnictwo Wszechnica 
Mazurska, Olecko 2001, s. 129-145.  
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wiedzę o człowieku/ludziach i jego/ich świecie/światach. Oto fragment 
wykładni takiego podejścia w ujęciu J. Nikitorowicza: 

Postępujący proces ujawnianej wielokulturowości rodzi nieustannie nowe pro-
blemy i pytania badawcze, konieczność udzielania nowych odpowiedzi na temat 
charakteru kultury regionalnej, narodowej, cech kultur mniejszościowych, kon-
taktów wielo- i międzykulturowych, komunikacji, oddziaływań na kultury są-
siedzkie i dalsze. Sądzę, że te i wiele innych problemów charakteryzują się swoistą 
odmiennością, koniecznością uwzględniania kontekstu kulturowego, orientacją 
na nowe idee i nowe konstrukty myślowe. Powstają więc nowe interpretacje, sytu-
acje, warunki, subiektywne odczucia i sądy, co powoduje ich zastosowanie i coraz 
częstsze wchodzenie na pogranicza dwóch lub większej liczby dyscyplin, jak też 
zwracanie się w kierunku różnych paradygmatów badawczych3. 

Pojawia się tu zatem założenie o zróżnicowanej, dynamicznej, emer-
gentnej rzeczywistości społeczno-kulturowej, co rodzi w nauce potrzebę 
równie dynamicznego, emergentnego, kreatywnego (choć z poszanowa-
niem tradycji) aktualizowania zasobu adekwatnych metod badawczych. 
Stale zatem legitymizowane są naukowo nowe paradygmaty, choć jest to 
proces rozłożony w czasie, w konsekwencji prowadzący do rekonfiguracji 
dotychczasowych „map” paradygmatycznych. Wieloparadygmatyczność 
w naukach humanistyczno-społecznych, pojmowana jako wielość różno-
rodnych kultur metodologicznych, podobnie jak wielokulturowość, stale 
się rozrasta. Wymaga to dialektyczno-dialogicznego wykorzystywania ich 
w praktyce badawczej nad zmiennymi procesami i zjawiskami społeczno- 
-kulturowymi z nastawieniem na osiąganie istotnych, aktualizujących, od-
krywczych korzyści poznawczych. 

„Różnorodność w jedności” i „jedność w różnorodności”  
w badaniach naukowych

Owej różnorodności kultur metodologicznych towarzyszy jednak – 
zdaniem J. Nikitorowicza – jedność idei nauki jako takiej. Wyjaśnia to na-
stępująco: 

3 Ibidem, s. 129. 
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(...) każda z orientacji badawczych dostarcza pewnej płaszczyzny widzenia i nie 
musi być w sprzeczności z innymi, wręcz odwrotnie; każda z nich kształtuje się, 
doskonali, zapożycza i uzupełnia się wzajemnie, gdyż nauka jest jedna4. 

Wyraźnie nasuwa się w tym miejscu skojarzenie z postulatem za-
chowania „różnorodności w jedności” i „jedności w różnorodności” we 
współczesnym wielokulturowym świecie, szeroko rozpropagowanym za 
sprawą książki Michaela Novaka Przebudzenie etnicznej Ameryki5, często 
przywoływanej także przez J. Nikitorowicza6. Autor wskazuje na pożytki 
poznawcze płynące z równoprawnego traktowania różnych orientacji ba-
dawczych i podkreśla wspólny ich cel epistemologiczny, osadzony w idei 
nauki pojmowanej jako dążenie do poszukiwania prawdy w sposób meto-
dyczny. Badacze humanistyczni i społeczni realizują swoje projekty badaw-
cze opierając się na różnorodnych założeniach i rozwiązaniach, starając 
się konstruować wiedzę o człowieku/ludziach i jego/ich świecie/światach. 
Nie tylko mają do tego prawo, ale wręcz wymaga się od nich innowacyj-
nego, ale i adekwatnego dobierania, adaptowania czy kreowania metod 
badawczych, „nadążających” koncepcyjnie za wyzwaniem poznawczego 
uchwycenia nowych procesów i zjawisk społeczno-kulturowych. Czynią to  
w atmosferze współpracy, wzajemnego zrozumienia i porozumienia, 
uznając i szanując dokonania innych, właśnie w duchu jedności nauki 
jako dziedziny kultury ludzkiej. Przy tym, tak realizowana postawa eku-
meniczna nie wyklucza stosowania w działalności naukowej konstruktyw-
nej krytyki w celu doskonalenia praktyk badawczych na rzecz wspólnego 
dobra w duchu humanizmu. 

DaRiuSz KubinoWSKi iDea eKumenizmu metoDologicznego JeRzego niKitoRoWicza

4 Ibidem, s. 129. 
5 M. Novak, Przebudzenie etnicznej Ameryki, przeł. H. Pawlikowska, PIW, Warszawa 

1985. 
6 Zob. m.in. J. Nikitorowicz, Pogranicze – tożsamość – edukacja międzykulturowa, 

Wydawnictwo Trans Humana, Białystok 1995; idem, Edukacja regionalna i między-
kulturowa, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009; idem, Etno-
pedagogika w kontekście wielokulturowości i ustawicznie kształtującej się tożsamości, 
Wydawnictwo Impuls, Kraków 2018. 
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Dialog paradygmatów w naukach humanistyczno-społecznych 

W tym samym duchu J. Nikitorowicz postuluje – cały czas zaniedby-
wany w życiu naukowym – dialog paradygmatów, podkreślając jego życio-
dajność dla rozwoju nauki i niezbędność w podnoszeniu jakości kultury 
metodologicznej. Stwierdza m.in.:

Ważne jest ‘spotkanie’ paradygmatu scjentystycznego z humanistycznym, 
przenikanie wzajemne podejścia badawczego charakterystycznego badaniom 
przyrodniczym i podejścia ‘naturalistycznego’, związanego z rozumieniem su-
biektywnym, które przedstawia badany, z rozumieniem interpretacyjnym, które 
prezentuje badacz, rozumieniem pozytywistycznym, które zgodne jest z regułami 
logiki formalnej czy też opisem wypływającym z logicznego empiryzmu, jak też 
i z fenomenologii7. 

Wyraźnie autor nawołuje tu do przyjęcia w owym dialogu postawy po-
szukiwania i eksponowania tego, co łączy badaczy reprezentujących różne 
orientacje, gdyż może to przynieść istotne korzyści poznawcze i wzbogacić 
wiedzę metodologiczną oraz samowiedzę badaczy. Kultura tak pojmowa-
nego dialogu czerpać może swoje fundamenty z uniwersalnej idei pogra-
nicza interakcyjnego, która wymaga od wszystkich uczestników tolerancji 
i szacunku do różnorodności i odmienności oraz empatycznego otwarcia 
się na wzajemne zrozumienie i porozumienie co do kwestii podstawowych 
dla uprawiania nauki z zachowaniem odrębności i tożsamości orientacji 
badawczych. W rezultacie udać się może wzbogacanie świadomości me-
todologicznej uczestników dialogu paradygmatów oraz wypracowanie 
na zasadzie kompromisu uzgodnionych i respektowanych zasad i kryte-
riów wzajemnego odnoszenia się do osiągnięć innych z myślą o jedności 
uprawniania nauki oraz stymulowania nieuniknionej i pożądanej różno-
rodności podejść badawczych. Jest to szczególnie istotne w sytuacji pod-
dawania ocenie dokonań naukowych badaczy reprezentujących odmienny 
paradygmat czy orientację badawczą aniżeli ich recenzent. Ewaluacja taka 
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winna być – zdaniem J. Nikitorowicza – dokonywana zawsze z uwzględnie-
niem perspektywy poznawczej i rozwiązań metodologicznych osadzonych  
w danym paradygmacie intencjonalnie przyjętych i adekwatnie zastosowa-
nych przez autora konkretnego projektu badawczego. Niestety w praktyce 
uprawiania nauk humanistyczno-społecznych nadal zdarza się poddawanie 
krytyce czyichś dokonań bez spełnienia tego fundamentalnego warunku, 
bo z punktu widzenia odmiennych założeń paradygmatycznych, bliższych 
recenzentowi. Taka atmosfera (współ)pracy naukowej nie ma nic wspólne-
go z ideą ekumenizmu metodologicznego J. Nikitorowicza. 

Zauważyć w tym miejscu należy, że w drugiej połowie lat 80. XX wieku 
debatę opartą na idei dialogu paradygmatów w naukach pedagogicznych 
na forum American Educational Research Association zainicjował Egon  
G. Guba8. Przyczyniła się ona wydatnie do rozwoju ich wieloparadygma-
tyczności, nie tylko w USA. Jak się wydaje, nie udało się dotąd doprowa-
dzić do analogicznej debaty w warunkach polskich, mimo podejmowanych 
indywidualnych wysiłków. Badacze pedagogiczni reprezentujący różne 
orientacje czy paradygmaty zdecydowanie wolą spotykać się i dyskutować 
o kwestiach metodologicznych we własnym gronie aniżeli podjąć odważne 
wyzwanie krytyczno-konstruktywnego dialogu z myślą o rozwoju nauki. 
Postulat „dialogu paradygmatów” ciągle czeka zatem na swoją owocną 
realizację w duchu idei ekumenizmu metodologicznego na gruncie nauk 
pedagogicznych w Polsce. 

Ekumeniczna kultura metodologiczna 

Jerzy Nikitorowicz, opowiadając się jednoznacznie za inicjowaniem  
i rozwijaniem kultury dialogu paradygmatów w naukach humanistyczno-
społecznych, przywołuje wprost ideę pluralizmu i przekraczającego ją ideę 
ekumenizmu, nie obawiając się skojarzenia z ekumenizmem religijnym,  
a wręcz konstruując pośrednio jego analogię na gruncie działalności na-
ukowej. Jako Człowiek Pogranicza, w tym pogranicza religijnego, ekspo-
nuje w ten sposób humanistyczny uniwersalizm ekumenizmu. Stwierdza 
mianowicie: 

DaRiuSz KubinoWSKi iDea eKumenizmu metoDologicznego JeRzego niKitoRoWicza

8 E. G. Guba (red.), The paradigm dialog, Sage Publications, Thousand Oaks 1990. 



91

Ekumeniczne widzenie świata wydaje się być obecnie niezbędne; nie przeciw-
stawianie sobie odrębności, a wzajemne korzystanie z doświadczeń w trudnym 
i niekończącym się procesie integracji. (...) Pluralizm i ekumenizm orientacji 
badawczych, propagowanie porozumienia w wielości i wieloznaczności, współ-
pracy między różnymi paradygmatami, współdziałania wzajemnie zapożyczają-
cego, a nade wszystko dokonujące się przewartościowania i przejścia w metodo-
logii badań prowadzące do ściślejszego osadzenia nauki w kulturze i praktyce, to 
problem obecnie podstawowy9. 

Przypomnijmy wobec tego, że ekumenizm to pogląd głoszący poro-
zumienie i współpracę między różnymi kościołami i szerzej, religiami10. 
Ekumenizm w tym przypadku oznacza przede wszystkim zachowanie od-
rębności i tożsamości danego kościoła czy religii, okazywanie wzajemnej 
tolerancji i szacunku dla tych odrębności przez inne kościoły czy religie 
oraz eksponowanie we wzajemnych kontaktach, dialogowaniu, porozu-
mieniu i współpracy tego, co je łączy, czyli poszukiwanie i promowanie 
uniwersalnych humanistycznie idei i przesłań filozofii i funkcjonowa-
nia różnych kościołów czy religii. Jest to trudne w praktyce do realiza-
cji. Łatwo bowiem o narażenie się na zarzut agresywnego prozelityzmu. 
Jednak przy zrozumieniu głębi intencji humanistycznych przedstawicie-
li różnorodności staje się to możliwe, kiedy myślimy przede wszystkim  
o życiodajnej i wzbogacającej jedności. Tak odczytywany i stosowany 
ekumenizm J. Nikitorowicz proponuje przenieść na grunt współpracy 
przedstawicieli różnych paradygmatów w naukach humanistyczno-spo-
łecznych z myślą o kreowaniu ekumenicznej kultury metodologicznej, 
która szanować będzie ich tożsamość i nieuniknione odrębności oraz 
zmierzać do ugruntowywania i promowania jedności uczonych w duchu 
dialogu naukowotwórczego.  
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Adekwatność metodologiczna i komplementarność  
epistemologiczna orientacji ilościowych i jakościowych  
w naukach humanistyczno-społecznych 

Jerzy Nikitorowicz w dalszej części swojego wywodu szerzej odnosi się 
do sporów, konfrontacji, wzajemnych oskarżeń, zarzutów. formułowanych 
przez przedstawicieli badań ilościowych i jakościowych w naukach hu-
manistyczno-społecznych, konsekwentnie apelując o dialog, zrozumienie  
i porozumienie oraz współpracę w duchu ekumenizmu metodologicznego. 
Autor tak to uzasadnia: 

Kierując się założeniem, że każdej ilości odpowiada pewna jakość, sądzę,  
że większość przedmiotów badań empirycznych może być analizowana ilościo-
wo i jakościowo. Na płaszczyźnie ontologicznej i poznawczej analiza ilościowa 
i jakościowa występuje współzależnie, funkcjonując na zasadzie wymiany, za-
leżności wzajemnej i wzajemnego wspierania w celu nadania wynikom badań 
wartości. Zgromadzone materiały badawcze posiadają bowiem cechy ilościowe 
i jakościowe. Która z analiz będzie dominowała i w jakim stopniu będzie wystę-
powała, uwarunkowane jest od zjawisk i procesów poddawanych badaniom i od 
zastosowanej procedury badawczej. Jeśli były to w założeniu badania ilościowe, 
z pewnością będą dominowały metody analiz ilościowych. Gdy zastosowana 
analiza ilościowa pozwoli zauważyć i wskazać na istnienie związków przyczyno-
wych i wskaźników korelacji, przedstawić rozmiary cech, zmierzyć i przedstawić 
badany stan rzeczy za pomocą liczb, to analiza jakościowa przedstawi zbiór cech 
istotnych i opisze je kontekstualnie i procesualnie, pozwalając zauważyć i określić 
cechy niemierzalne, ich mnogość, jakość, zmienność, intensywność itp. Analiza 
jakościowa wzbogaci więc interpretację i wnioskowanie, szczególnie wtedy, gdy 
w badaniach stosujemy takie techniki, jak: analizę dokumentacji, obserwację, 
nieskategoryzowane wywiady, dokumenty osobiste itp.11 

Takie stanowisko to przede wszystkim uznanie i wyeksponowanie 
zasady adekwatności w poznaniu naukowym. Zasada adekwatności –  
w tym przypadku jako kluczowy komponent „jedności w różnorodności” 
uprawiania badań naukowych – oznacza przede wszystkim dobór, adapta-
cję czy kreowanie takich metod badawczych, które będą ściśle dopasowa-
ne do istoty przedmiotu badań i ontologicznej specyfiki rozwiązywanych  
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problemów badawczych12. Autor wyraźnie zwraca ponadto uwagę na 
wzajemne dopełnianie się konstruktów poznawczych tworzonych przez 
badaczy ilościowych i jakościowych w lepszym rozumieniu i wyjaśnianiu 
badanych zjawisk i procesów społeczno-kulturowych na zasadzie komple-
mentarności epistemologicznej. 

Podobne stanowisko zajmują autorzy tekstów metodologicznych za-
mieszczonych na łamach numeru tematycznego czasopisma „Roczniki 
Psychologiczne” poświęconego badaniom ilościowym i jakościowym  
w naukach humanistyczno-społecznych13. Spór między zwolennikami 
orientacji ilościowych i jakościowych stał się bowiem jałowy, a jego roz-
strzygnięcie – niemożliwe i niepotrzebne. W nauce bowiem winna obowią-
zywać zasada adekwatności a nie ideologiczne, konfrontacyjne nastawienia 
zwolenników poszczególnych paradygmatów. Adam Grobler w tekście za-
tytułowanym Ekumenizm metodologiczny, odpowiadając na retoryczne 
pytanie, czy lepsze naukowo są badania ilościowe czy jakościowe, stwier-
dza, że lepsze są te, które zostały lepiej skonstruowane i zrealizowane oraz 
te, które przynoszą większe korzyści poznawcze14. Natomiast Władysław 
J. Paluchowski, także określając swoje stanowisko mianem „ekumenizmu 
metodologicznego”, stawia w tym kontekście dodatkowy warunek, a mia-
nowicie spełnienie kryteriów naukowości niezależnie od przyjętej orienta-
cji badawczej. Wyraża jednocześnie przekonanie, że czasy „wojny ilościo-
wo-jakościowej” już bezpowrotnie minęły oraz apeluje o ugruntowywanie 
i rozwijanie kultury „kohabitacji paradygmatów”. Zamiast koncentrować 
się na ideologicznym atakowaniu rzekomego przeciwnika naukowego, 
warto dla dobra prowadzonych badań i konstruowania wiedzy naukowej 
korzystać z możliwości zarówno orientacji ilościowych jak i jakościowych, 
aby nie popaść w pułapkę redukcjonizmu15. 
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14 A. Grobler, Ekumenizm metodologiczny, „Roczniki Psychologiczne” 2010, t. 13, nr 1, 
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Wyzwanie ekumenicznego uzgadniania zaktualizowanej wykładni 
naukowości

Nawiązując do kulturowej interpretacji metodologii nauk zapropono-
wanej przez J. Nikitorowicza, przywołać można zasadę emergencji obo-
wiązującą w naukach humanistyczno-społecznych. Mianowicie, globalna 
emergencja społeczno-kulturowa nieuchronnie wymusza w naukach hu-
manistyczno-społecznych emergencję metodologiczną, czyli nieustanne 
dostosowywanie wiedzy o adekwatnych i innowacyjnych metodach ba-
dawczych pozwalających na poznawanie, rozumienie i wyjaśnianie nowych 
procesów i zjawisk społeczno-kulturowych. Ta z kolei wpływa wprost na 
emergencję metodyczną w ramach konkretnych projektów badawczych, co 
wyraża się w dobieraniu, adaptowaniu i kreowaniu adekwatnych rozwiązań 
metodycznych przez poszczególnych badaczy16. Nadążanie za tymi wszyst-
kimi zmianami wyzwala jednocześnie – niezbędną w rozwoju każdej nauki 
– tendencję do stałego aktualizowania wykładni naukowości na zasadzie 
dostosowywania jej do aktualnego kontekstu kulturowego. Gwałtowne 
zmiany społeczne XXI wieku wymuszają adekwatne kreowanie innowacyj-
nych metod badawczych, pojawianie się nowych paradygmatów i stosowa-
nie odkrywczych perspektyw poznawczych. Metodologia pojmowana jako 
nauka empiryczna staje się wobec powyższego z konieczności emergentną 
i stale aktualizowaną dziedziną wiedzy. Tym bardziej otwartość na inność  
i nowość, tolerancja i szacunek dla odmienności i kreatywności, dialog  
i porozumienie oraz akceptacja innowacji, niezależnie od jednostronnie 
pojmowanej wykładni naukowości, staje się dziś niezbędnym dopełnie-
niem idei ekumenizmu metodologicznego. Badacze różnych orientacji stale 
wyłamują się z dotychczas obowiązujących reguł i w ten sposób poszerzają 
oraz modyfikują pojmowanie istoty naukowości badań humanistycznych 
i społecznych. Uzgadnianie i respektowanie zaktualizowanej wykładni 
naukowości jako rezultatu emergencji globalnej, metodologicznej i me-
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todycznej w duchu dialogu paradygmatów i pluralizmu orientacji badaw-
czych staje się więc niezbędne, aby możliwa była realizacja ekumenicznej 
zasady „jedności w różnorodności”. 

Zakończenie 

Pozwolę sobie w tym miejscu na osobistą dygresję. W 2001 roku ode-
brałem przywoływany tu tekst Jerzego Nikitorowicza i propagowaną w nim 
ideę ekumenizmu metodologicznego jako upomnienie się o równoprawne 
– w stosunku do dominujących jeszcze wtedy w naukach pedagogicznych 
w naszym kraju orientacji ilościowych i paradygmatu normatywnego – 
traktowanie orientacji jakościowych i paradygmatu interpretatywnego 
oraz powiązanych z nimi różnych perspektyw poznawczych. Wzmocnił on 
moje ówczesne pogłębiające się zainteresowanie rozwijaniem metodolo-
gii pedagogicznych badań jakościowych. Zwłaszcza że w „ośrodku biało-
stockim”, którym wtedy jako dziekan kierował J. Nikitorowicz, ukazywały 
się – opracowywane naukowo przez Stanisława Zabielskiego – przekłady 
ważnych, przełomowych lektur dotyczących tych orientacji, paradygma-
tów i perspektyw17.  

W swoim myśleniu metodologicznym na przestrzeni ostatnich 15 
lat przechodzę swoistą ewolucję od skrajnego nastawienia wyłącznie na 
orientacje jakościowe i krytykę mechanistycznego przenoszenia wzorów 
orientacji ilościowych (głównie psychologicznych) na grunt badań peda-
gogicznych, przez opowiedzenie się za „wyważonym paradygmatem jako-
ściowym” nauk społecznych zorientowanych humanistycznie, aż do prób 
sformułowania komponentów „minimum naukowości” jako uzgodnione-
go i respektowanego katalogu kryteriów uprawiania badań jakościowych  
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i ilościowych w naukach humanistyczno-społecznych18. Wobec powyż-
szego idea ekumenizmu metodologicznego J. Nikitorowicza oddziałuje na 
mnie dziś inaczej, gdy osiągnięty został stan równoprawności naukowej 
legitymizacji orientacji ilościowych i jakościowych. 

Po pierwsze, za niezwykle aktualne i nadal niezbędne uważam stwo-
rzenie platformy autentycznego dialogu paradygmatów w naukach peda-
gogicznych w naszym kraju z nastawieniem na wypracowanie wspólnego 
stanowiska badaczy i metodologów reprezentujących różne orientacje co 
do istoty i kluczowych komponentów aktualizowanej wykładni nauko-
wości, w celu uniknięcia jednostronności, nieadekwatności, ideologizacji 
czy tendencyjności w traktowaniu różnych podejść, metod, perspektyw, 
stanowisk. Po drugie, za szczególnie pożądane uważam większe otwarcie 
całego środowiska pedagogicznego na kreatywność metodologiczną i in-
nowacyjne metody badawcze, które nie zawsze są akceptowane, szczególnie  
w momentach inicjacyjnych, mimo ich potwierdzanego empirycznie i ana-
litycznie potencjału poznawczego. Taką trudną i długą drogę legitymizacji 
naukowej przechodziły badania w działaniu, a dziś przed analogicznym 
wyzwaniem w naukach pedagogicznych (i szerzej humanistyczno-społecz-
nych) staje autoetnografia.  
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Summary

The paper presents an analytical reconstruction of the idea of methodological 
ecumenism proposed by Jerzy Nikitorowicz in 2001. Using universal humanistic 
premises of multicultural society, multiethnic and interactional borderland and 
religious ecumenism, the author of this idea has proposed original application 
on the ground of human and social sciences and its research methodology. 
Methodological ecumenism in Jerzy Nikitorowicz’s interpretation can be 
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understood as a unique culture of scholarly cooperation realized in the spirit 
of paradigm dialogue, diversity of research orientations, unity of squared and 
respected rules of cultivating the science, epistemological complementarity, global, 
methodological and methodical emergencies, and the openness to innovative 
research approaches and methods. The author emphasizes cultural aspects of 
science and research methodology and supports the idea of methodological 
ecumenism by seeing its potential in the development of educational sciences in 
nowadays Poland. 

  
Key words: ecumenism, methodology, Jerzy Nikitorowicz, borderland, synergy 
of research methods 
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aneta Rogalska-marasińska

Międzykulturowa transgresja szansą  
na zrównoważone i wielokulturowe społeczeństwo

Wstęp

Inspiracją do zaproponowanych tytułowych rozważań – najogólniej 
ujmując, odwołujących się do wymiarów, możliwości, celów i sensów 
transgresyjności współczesnego człowieka – stała się, ostatnio coraz bar-
dziej popularna, chęć poznania własnego i „(wreszcie) prawdziwego” po-
chodzenia, gdyż zweryfikowanego nowoczesnymi i dostępnymi metoda-
mi naukowymi. Moda na badanie osobistego kodu genetycznego (do tej 
pory w badaniach wzięło udział ponad dwadzieścia sześć milionów ludzi 
na świecie1) zaczyna ewoluować. Od komercyjnego trendu przechodzi  
w stronę rzeczywistej ciekawości jednostki na temat swojego pochodzenia 
wraz z formułowaniem szerszych, nawet fundamentalnych pytań dotyczą-
cych współczesnego człowieka i istoty człowieczeństwa z wychyleniem „ku 
przyszłości”. 

1 J. Bursztynsky, More than 26 million people shared their DNA with Ancestry firms, al-
lowing researchers to trace relationships between virtually all Americans: MIT, CNBC,  
12 Feb. 2019, https://www.cnbc.com/2019/02/12/privacy-concerns-rise-as-26-mil 
lion-share-dna-with-ancestry-firms.html [dostęp: 13.04.2019].
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Pytanie o etniczny rodowód (m.in. „jaką miałem pramatkę”2), zapisany 
w kodzie genetycznym DNA, przestaje być elementem społecznej zabawy. 
Przeobraża się w indywidualne dociekanie o charakterze ontologiczno-
tożsamościowym. Kim jestem, skąd pochodzę, kim byli moi przodkowie, 
jakie kultury i narodowości reprezentowali – to pytania, które zaczynają 
być coraz wyraźniej formułowane, inspirując do dalszych rozważań i wcho-
dzenia „w głąb” swoich jednostkowych dziejów. Twórcze wątpliwości: jakie 
to może mieć dla mnie znaczenie, jak mogę/powinienem siebie postrzegać 
wobec tego, co sam do tej pory reprezentowałem oraz w relacji do innych 
ludzi, z którymi bezpośrednio obcuję lub potencjalnie mogę się spotkać? 
– otwierają nowe wymiary samokształtowania i samowychowania w sto-
sunku siebie samego i wobec Innych. 

Taką popularnonaukową, a zatem – pozytywnie rozumianą – masową 
formułę przełamywania granic i weryfikowania, „rozmiękczania” stereoty-
pów, odbieram jako jedną z wielu możliwych i wartościowych dróg budo-
wania społeczeństwa odpowiedzialnie wielokulturowego. To jednocześnie 
bardzo dobry przykład edukacji nieformalnej sprzyjającej tworzeniu zrów-
noważonej i lepiej rozumiejącej się społeczności globu. 

Kreowanie własnej tożsamości kulturowej oprzez wielowymiarowe  
i transgresyjne „poznawanie” siebie

Współcześnie, wobec poszukiwania odpowiedzi na temat siebie, 
swojego pochodzenia i wynikających z nich związków z innymi ludźmi, 
tożsamości indywidualne i kulturowe przestają być tak jednoznaczne  
i w „oczywisty sposób” jednorodne. Zaczynają przemawiać swoją złożo-
nością, wielowarstwowością, odsłaniają miejsca dotychczas skrywane lub 
niedostrzegane, w przypadku gdy reprezentanci danej kultury nie umieli 
ich odczytać (nigdy ich sobie nie uświadamiali lub o nich zapomnieli).  
Wychodzenie poza dotychczasowe ramy/granice swojej egzystencji 

2 S. Byan, Siedem matek Europy, przeł. K. Kurek, Wydawnictwo Amber, Warszawa 
2004; Łódź: badania genetyczne, czyli od jakiej pramatki pochodzimy?, „Rzecz- 
pospolita/Rynek/Zdrowia”, http://www.rynekzdrowia.pl/Badania-i-rozwoj/Lodz-
badania-genetyczne-czyli-od-jakiej-pramatki-pochodzimy,193747,11.html [dostęp: 
12.04.2019].
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zachęca więc nie tylko do zweryfikowania dotychczasowych przekonań 
i postaw, ale i do doświadczania odmiennej interpretacji lub realizacji 
znanych i bliskich jednostce wartości. Oczywiście nie zawsze transgre-
sja ma charakter rozwijającego spotkania; może być i traumatycznym 
zderzeniem kulturowo-tożsamościowym. Do kwestii zagrożeń powrócę  
w dalszej części tekstu. Teraz jednak chcę wyeksponować niezbędność 
takich działań wychowawczych, które umożliwiałyby swoistą, pożądaną 
relatywizację wiedzy o sobie. 

Dopiero bowiem spojrzenie na siebie z pewnego dystansu, „z ze-
wnątrz” daje szansę na określenie, kim chcę być, co kulturowo cenię, 
jakich dokonuję wyborów, za co szanuję własną kulturę, z czego jestem 
w niej dumny, a co np. uważam za kulturowe przywary lub słabości,  
i jak zatem mógłbym pracować, aby je zmieniać. Oczywiście tak rozu-
miana edukacja międzykulturowa powinna dawać możliwość i narzędzia 
przyglądania się w podobny sposób innym/drugim kulturom, jak i od-
powiadać na oczekiwania, że pozostałe kultury w równie rzetelny sposób 
zostaną „przeanalizowane” przez swoich przedstawicieli. Wzajemność 
i równość w relacjach między kulturami jest elementem zasadniczym  
i niezbędnym w budowaniu, reformowaniu i podtrzymywaniu humani-
stycznego rozwoju ludzkości.

W tym świetle, jako niezwykle inspirująca i pomocna, jawi się teoria 
wielozakresowej i wielowymiarowej tożsamości (TWiWT) Jerzego Niki-
torowicza3. Dążenie do coraz lepszego „bycia sobą” przez transgresyjne 
„stawanie się” w relacji do zmieniającej się i zaskakującej, a nawet proble-
matycznej i kłopotliwej rzeczywistości społecznej, to dzisiejszy indywidua- 
lny i międzyludzki, a zatem i międzykulturowy imperatyw edukacyjny.  
W moim przekonaniu powinien on odwoływać się do osobistego rozwoju, 
polegającego na poszerzaniu/wzbogacaniu swej tożsamości, przy jedno-
czesnym określaniu (być może weryfikowaniu) swego tożsamościowego 
centrum. Nieustanne kształtowanie siebie to także świadome strukturyzo-
wanie zinternalizowanych wartości, które dostrzegam w trzech zakresach/
wymiarach zintegrowanego systemu tożsamościowego – dziedziczonym, 

3 J. Nikitorowicz, Etnopedagogika w kontekście wielokulturowości i ustawicznie kształtu-
jącej się tożsamości, Wydawnictwo Impuls, Kraków 2018, s. 327-364.
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kształtowanym i realizowanym4. Aktywne korzystanie ze swego stabilnego, 
gdyż „refleksyjnie przepracowanego” zaplecza kulturowego (por. pojęcie 
neoetnocentryzmu w rozważaniach J. Nikitorowicza5) umożliwia odważne 
wchodzenie (wraz z inicjowaniem) w różnorodne kontakty międzyludzkie 
i międzykulturowe. Dzięki takiej konstrukcji człowiek może czuć się bez-
piecznie, ponieważ jego tożsamość, choć otwarta na zmiany, nie rozmyje 
się, nie zagubi, a tym bardziej nie ulegnie homogenizacji. 

Odpowiedzialny, pogłębiony i świadomy namysł nad tym, kim jestem 
lub kim chcę być6 – kim się staję skłania do dojrzałych decyzji, umożli-
wiając identyfikowanie siebie na tle szerszej społeczności etnicznej, kultu-
rowej, religijnej lub narodowej. Znane są przypadki osób, które dokonały 
wyboru swej tożsamości kulturowej, gdyż z ważnych dla nich powodów/
argumentów określona przynależność kulturowa wydawała się im najbar-
dziej odpowiednia7. Jedną z takich postaci była Grażyna Bacewicz – słynna 
skrzypaczka, a obecnie patronka (wraz z ojcem) Akademii Muzycznej  
w Łodzi, która wybrała polskość, rezygnując ze swych litewskich korzeni. 
Inną wartą przywołania osobą był admirał polskiej marynarki wojennej 
Józef Unrung, który w 1919 roku zrzekł się swojej niemieckiej tożsamości 
na rzecz polskiej. Odmienny przykład stanowi postać generała Józefa Bema, 
który – choć w pełni czuł się Polakiem i „sprawa polska” była dla niego klu-
czowa – na rok przed śmiercią, walcząc w armii sułtana Turcji, przeszedł na 
islam, przyjmując imię Murata Paszy. Z historii znamy też i wielu obcokra-
jowców, którzy, jak np. ojciec Fryderyka Chopina – Mikołaj Chopin, całą 
duszą stali się Polakami, i traktowali Polskę jako swoją kulturową ojczyznę 
(choć przecież politycznie Polska pozostawała pod rozbiorami).

Można zatem przyjąć, że odpowiedzialny, niezależny, a także szczery 
i uczciwy w swych przekonaniach i poczynaniach człowiek nie musi być 
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4 Ibidem, s. 151-153.
5 Ibidem, s. 180.
6 E. Wysocka, Życie wartościowe i wartość życia. Sens i znaczenie pojęć w „prywat-

nych” koncepcjach jakości życia młodego pokolenia, [w:] Ku życiu wartościowemu. 
Idee – koncepcje – praktyki, t. 2: Koncepcje – Praktyki, W. Danilewicz, J. Nikitorowicz,  
M. Sobecki (red.), Wydawnictwo Impuls, Kraków 2018, s. 193-208.

7 J. Nikitorowicz, Wartość heterogenicznej kultury w kreowaniu eklektycznej tożsamości. 
Ku rewitalizacji i rozwojowi ekstensji międzykulturowości, [w:] ibidem, s. 105-122.
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zakładnikiem swojej kultury pochodzenia8. Oczywiście, to pejoratywne 
w podstawowym znaczeniu określnie „bycia zakładnikiem” odnoszę do 
sytuacji, gdy jednostka czuje się stłamszona, ograniczona, a może nawet 
nie akceptuje przekonań i postaw dominujących w jej rodzimej kulturze. 
Wtedy takie emancypacyjne budowanie autonomicznej tożsamości, dzięki 
świadomie prowadzonej edukacji międzykulturowej, może przynieść wiele 
korzyści. W tym sensie J. Nikitorowicz podkreśla, iż „w kształtujących się 
obecne społeczeństwach wielokulturowych winniśmy być przygotowani 
do (...) uznawania i rozumienia nowych, zmiennych, dynamicznych tożsa-
mości hybrydowych [podkr. – ARM]”9.

Transgresyjna edukacja międzykulturowa może zatem spełniać funkcję 
wyzwalającą dla tych, którzy nie odnajdują się w zastanych wzorcach spo-
łeczno-kulturowych. Może być też szansą dla tych wszystkich, którzy sza-
nując własną kulturę, chcą poznawać inne, aby doświadczać odmienności, 
która jest źródłem wiedzy, porównań, emocji (czasem zupełnie nowych, 
dotychczas nieprzeżywanych), a także refleksji nad tym, jak rozumieć siebie 
na tle innych oraz jak odbierać tych innych w relacji do nas samych. W ten 
sposób to, co początkowo było „jedyne” staje się „najbliższe” w stosunku do 
tego, co niegdyś nie istniało, a przekształciło się w „bliższe” lub „dalsze”, ale 
już zawsze w jakiś sposób „obecne”. Taka współzależność sprawia, że każda 
kultura – własna i Innego – zaczyna błyszczeć nowymi odcieniami, jawi się 
w odmieniony sposób, czasem zaczyna ukazywać skrywane dotąd oblicza. 
Co z tą „ofertą” zrobi dzisiejszy człowiek, której wersji kulturowej będzie 
sprzyjać, jak, być może, będzie chciał je połączyć, by budować własną toż-
samość hybrydową oraz z jakimi elementami kulturowymi będzie się w tej 
sytuacji identyfikować? – to pytania, które obligują każdego z nas do usta-
wicznego wysiłku nad „docieraniem do siebie”. Inaczej mówiąc, dopiero 
takie refleksyjne formułowanie wątpliwości i poszukiwanie dla nich  
rozwiązań daje szanse na rozwój człowieka oprzez tworzenie własnej tożsa-
mości w kulturowo zróżnicowanych kontekstach społecznych.
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8 J. Nikitorowicz, Tożsamości (nie)wartościowe w kontekście bogactwa kultur, [w:] Ku 
życiu wartościowemu. Idee – koncepcje – praktyki, t. 1: Idee – Koncepcje, M. Czere-
paniak-Walczak, J. Madalińska-Michalak, B. Śliwerski (red.), Wydawnictwo Impuls, 
Kraków 2018, s. 111-124.

9 Ibidem, s. 122.
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Transgresja na drodze do międzykulturowości z koncepcją  
zrównoważonego rozwoju w tle

Przyjmując, że współczesna rzeczywistość jest permanentnie i szybko 
przeobrażającym się zbiorem faktów i zjawisk społecznych uznaję, iż warto 
ją badać tak, by utrwalone w naukach o człowieku rozumienia pojęć we-
ryfikować w zaktualizowanych kontekstach. Jednym z istotnych dla moich 
rozważań terminów jest „transgresja”. Wobec zwiększającej się popularno-
ści tej kategorii (w narracjach naukowych, jak i w przestrzeni publicznej) 
i narastających jej interpretacji, sięgam do „źródła”, czyli koncepcji trans-
gresji wprowadzonej przez Józefa Kozieleckiego. To, co szczególnie dla 
mnie istotne, to fakt, iż psycholog dostrzegał potrzebę i znaczenie łączenia 
transgresyjności człowieka z kulturą jako fundamentalnym środowiskiem 
jego życia. Zwracam tu uwagę na możliwą, a dla mnie bardzo klarowną, ko-
relację między odczytaniem kultury przez J. Kozieleckiego a jej miejscem  
w koncepcji zrównoważonego rozwoju. 

Kultura jako środowisko typowo ludzkie, niepowtarzalna przestrzeń 
wypełniona symbolami, znaczeniami, językami, kodami kulturowymi, ar-
tefaktami i uzewnętrznianymi, tj. wyrażanymi myślami, refleksjami, uczu-
ciami, emocjami i pragnieniami jednostek i tworzących przez nie zbio-
rowości, to szczególny „dom człowieka”10. Urządzanie domu to nie tylko 
zadanie całożyciowe, ale i czytelna reprezentacja postaw jego mieszkańców. 
Człowiek jako projektant swojej najbliższej przestrzeni życiowej, może 
ją rozwijać, rozbudowywać, wypełniać znaczeniami, doświadczeniami,  
a zatem tworzyć wartościowe i ciekawe środowisko życia, albo lekceważyć, 
traktować przedmiotowo i beznamiętnie, a nawet zanieczyszczać resztka-
mi tego, co kiedyś było istotne. 

Podjęta za J. Kozieleckim analogia pomiędzy domem i kulturą wska-
zuje, iż o tę drugą można dbać, pogłębiać i wprowadzać do niej nowe ele-
menty albo przestać ją pielęgnować, odświeżać, być wobec niej obojętnym,  
a nawet wykazywać postawę lekceważącą i destrukcyjną. Dom, jak i kultura 
potrzebują otwarcia, odświeżenia i ruchu (a nie stagnacji). Powiew (czy-
stego) powietrza, jak i (uzdrawiające) zmiany przynoszą odwiedzający nas 
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10 J. Kozielecki, Transgresja i kultura, Wydawnictwo Żak, Warszawa 2002, s. 37.
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inni ludzie – przybysze, zawsze wnoszący w nasze życie cząstkę swojego 
domu, swojej kultury. Jednak prowadzenie otwartego domu to także wy-
zwanie, konieczność dobrego i odpowiedzialnego planowania oraz wyjścia 
naprzeciw oczekiwaniom wielu – a zatem różnych – gości. To też przygo-
towanie domowników do pełnienia ról, czasem zupełnie nowych i stano-
wiących dla nich ciekawe lub trudne wyzwanie11. To przekraczanie dotych-
czasowych i bezpiecznych – m.in. dlatego, że sprawdzonych i rozumianych 
– granic. Dlatego zgadzam się z przywoływanym psychologiem, że zacho-
wania transgresyjne człowieka – niezależnie od ich charakteru – powinny 
być traktowane jako źródło i inspiracja dla rozwoju i wzbogacania własnej 
kultury12. Zdobywane doświadczenia (między)kulturowe skutkują ewolu-
cją symboliczną, dzięki której kultura staje się coraz bardziej urozmaicona, 
wielowarstwowa, pełna niuansów i kontekstów. Jest w stanie dokonywać 
„aktualizacji”, nie odcinając się od swych korzeni. Stojąc na silnych funda-
mentach, może się rozbudowywać, przekształcać, a nawet być poddawana 
„rewitalizacji”.

Kluczowym elementem takich zmian, czyli zasadniczo – postępowa-
nia transgresyjnego jest sama granica. Bez jej obecności nie można byłoby 
mówić o jakimkolwiek centrum i pograniczach, nie byłoby się do czego 
zbliżać, czego przekraczać lub za czym się chronić. Nie byłoby czego 
uchylać lub otwierać, ani też wychodzić i powracać „do siebie”. Granice 
mogą mieć charakter fizyczny, materialny, czyli widoczny. Zaliczyć do 
nich można mury, szlabany, ale także i naszą cielesność. Granice mają też 
wymiar społeczny. Należą do nich normy i zachowania społeczne, zwy-
czaje, reguły i tabu kulturowe13, przynależność do warstw, grup czy kast 
społecznych, a nawet do narodów czy wyznawców religii. Przekracza-
nie granic, „wyjście poza nie rodzi transgresję, czasem budującą, czasem  
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11 R. Włodarczyk, Gościnność wspólnot. W stronę pedagogiki azylu, [w:] Pedagogika. 
Zakorzenienie i transgresja, M. Nowak-Dziemianowicz, P. Rudnicki (red.), Wydaw-
nictwo Dolnośląskiej Szkoły Wyższej, Wrocław 2011, s. 287-299.

12 Ibidem, s. 38.
13 A. Siemianowski, Granice w kulturze a wolność, [w:] Granice i ograniczenia. O do-

świadczeniu granic i ich przekraczaniu, M. Szulakiewicz (red.), Wydawnictwo Uni-
wersytetu Mikołaja Kopernika, Toruń 2010, s. 59-69.
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rujnującą”14. Człowiek według J. Kozieleckiego posiada też granicę symbo-
liczną, czyli intelektualną. Dzięki edukacji może ją przekraczać lub przesu-
wać, powiększając pole swojej wiedzy i sprawności umysłowej. 

Wychowanie, które jest źródłem rozwoju człowieka sprzyja tworzeniu 
się coraz szerszego pasa przygranicznego i to po obu stronach linii demar-
kacyjnej. Różnorodność nachodzących na siebie znaczeń, niuansów inter-
pretacyjnych lub wyraźnie odmiennych odczytań danej kwestii pobudzają 
do ciągłej pracy nad sobą, do formułowania odwiecznych wątpliwości eg-
zystencjalnych, do mierzenia się z nierozstrzygniętymi, a ciągle ważnymi 
dla człowieka pytaniami, do szukania na nie odpowiedzi, które chociażby  
w danym, nawet krótkim, momencie można by uznać za satysfakcjonujące. 

Można więc przyjąć, że transgresja granic, czyli przemyślany i świado-
my ruch w jedną i drugą stronę, wychodzenie i wracanie, otwieranie granic 
i ich zamykanie, a może bardziej ich przymykanie lub nawet niedomyka-
nie jest zasadą i zarazem postępowaniem człowieka, które powinno się 
traktować jako korzystne, kształcące i potrzebne dla jego wzrostu i dobrej 
zmiany.

Jednak, aby wychodzenie poza znany horyzont było rozwijające, pozy-
tywne i bezpieczne należy mieć świadomość granicy transgresji. A zatem 
– jak sugerował J. Kozielecki – należałoby postawić pytanie „czy przeszko-
dy materialne, społeczne, symboliczne są przekraczalne i w jakich warun- 
kach”15. Kwestia ta wydaje mi się niezwykle aktualna dziś, gdy relacje 
między narodami, kulturami, grupami etnicznymi naznaczone są wielo-
wiekowymi napięciami, nierozwiązanymi sporami, wyrządzonym cierpie-
niem, niesprawiedliwością, wyzyskiem i brutalnością. Aby projekt budo-
wania zrównoważonego i wielokulturowego społeczeństwa miał szansę na 
faktyczną realizację, kwestia namysłu nad charakterem granic – tam, gdzie 
jest to niezbędne: ich stałością, a tam, gdzie można: ich rozluźnianiem lub 
zniesieniem – staje się kluczowa. Znaczenia nabierają więc pytania: w jakim 
obszarze pogranicza międzykulturowego możemy się coraz swobodniej 
przemieszczać, jak daleko penetrować inne kultury i jak bardzo się w nie 
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14 Ibidem, s. 45.
15 Ibidem, s. 46.
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zagłębiać, kiedy taka podróż nas wzbogaca, inspiruje do nowych przemy-
śleń, wniosków, jest impulsem do poszukiwania rozwiązań i spojrzenia na 
siebie samego z innej perspektywy, a kiedy staje się niebezpieczną igraszką, 
drogą do utraty kontroli, własnej niezależności czy imperatywem do wyka-
zywania postaw sprzecznych z tymi wcześniejszymi.

Przywołane warianty odwołują się do kategorii granic przekraczal-
nych, które według kryterium agotonicznego (od łac. agoton – dobro) 
zaproponowanego przez J. Kozieleckiego, mogą stanowić transgresję po-
zytywną/konstruktywną lub destruktywną16. Ta pierwsza odpowiada za 
ludzki rozwój, druga przynosi człowiekowi regres, jest źródłem zwyrod-
nień i upadku kulturowego.

Oprócz powyższych typów granicznych wyróżnia się jeszcze granice 
nieprzekraczalne. Józef Kozielecki wskazywał tu na kwestię etapu rozwoju 
jednostki lub rozwoju ludzkości17. Z jednej strony z takim stanowiskiem 
należy się zgodzić, ponieważ, np. od dziecka w wieku przedszkolnym nie 
oczekujemy rozwiązywania zadań odwołujących się do myślenia abstrak-
cyjnego ani nie żądamy, aby powoziło bryczką. W czasach tzw. drugiej 
rewolucji przemysłowej (druga połowa XIX wieku i pierwsze dekady  
XX stulecia) – mimo ogromnego przyspieszenia w rozwoju cywilizacyjnym 
społeczeństw – nie przypuszczano, że za 100–150 lat będzie się podróżować 
kolejami osiągającymi prędkość kilkuset kilometrów na godzinę18, czyli 
będzie się przekraczać granice „ludzkiej normalności”. Z drugiej jednak 
strony kwestia granic/ram transgresyjności rodzi szczególnie istotne dziś 
pytanie – istotne, gdyż będące zarzewiem sporów ideologicznych, przed-
miotem debat publicznych i w konsekwencji głęboką zmianą praktyki życia 
codziennego – o granice kulturowe. Czy jest jeszcze jakaś linia, bariera, 
hamulec kulturowy, którego nie powinniśmy przekraczać? Czy obowiązuje 
jeszcze pewna matryca określająca system podstawowych i uniwersalnych 
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16 Ibidem, s. 62.
17 Ibidem, s. 46.
18 Japońska superszybka kolej Maglev osiąga ponad 600 km/h, pędzi wykorzystując 

zjawisko lewitacji magnetycznej i unosi się 10 cm nad torami, 7 najszybszych pocią-
gów świata (i Pendolino), https://www.newsweek.pl/swiat/rekord-predkosci-pociagu 
-603-kmh/930dkl4 [dostęp: 03.04.2019].
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wartości oraz funkcjonujących od tysiącleci symboli kulturowych i norm 
współżycia społecznego, które są stałe, a zatem wyznaczają pewien nie-
przekraczalny krąg humanizmu?

Dziś nadzieje lub wątpliwości zawarte w powyższych głosach poddaje 
się krytyce, podejmuje się z nimi grę post-kulturową, dąży się do stwo-
rzenia post-człowieka i próbuje się dokonywać w powszechnym lub wy-
biórczym zakresie rekonstrukcji społecznej. Dotychczasowe przekonania 
o ustalonych – nawet bardzo ogólnych, ale nieprzekraczalnych – grani-
cach wspólnotowego funkcjonowania stara się podważać i dyskredytować, 
określając je jako wsteczne, konserwatywne, a na pewno niepostępowe. 
Jakie będą rezultaty tych praktyk, doświadczeń i społecznych manipulacji 
trudno jeszcze przewidzieć. Niewątpliwie zmiany nastąpią. Czy taka ry-
sująca się na horyzoncie rewolucja człowieczeństwa umożliwi stworzenie 
zrównoważonego i wielokulturowego społeczeństwa? Wątpię19. 

Potwierdzenie mojego sceptycyzmu odnajduję w dalszych rozważa-
niach J. Kozieleckiego, który wyróżnił transgresję „typu Zet”, jako nie 
tylko zmianę nieodwracalną20, ale ostateczną, totalną i jednokierunkową. 
Autor opisał ją jako taką, która „z punktu widzenia kryterium agotoniczne-
go nie powinna być nigdy przekroczona. Powoduje ostateczne straty takie 
jak: wytępienie gatunków zwierząt i roślin, katastrofy ekologiczne, zagłada 
narodu i jego kultury; w końcu zagraża całej ludzkości”21. W koncepcji 
zrównoważonego rozwoju niepokój o przyszłość człowieka i jego czterech 
podstawowych środowisk życia, czyli wymiaru przyrodniczego, kulturo-
wego, społecznego i ekonomiczno-gospodarczego jest zasadniczym i wyj-
ściowym problemem, od którego wszystkie dalsze koncepcje, zalecenia  
i pomysły odwrócenia obecnego biegu człowieka ku zagładzie biorą swój 
początek. Troska o wysiłek człowieka na rzecz zrównoważonego, a nie 
rozchwianego, pełnego dysharmonii i nierówności międzyludzkiej, mię-
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19 A. Rogalska-Marasińska, Człowiek – postczłowiek – transczłowiek: kto podejmie edu-
kację na rzecz zrównoważonego rozwoju?, „Teraźniejszość – Człowiek – Edukacja” 
2019, t, 22, nr 1(85), s. 131-152.

20 Reprezentuję stanowisko, że każdy ruch, wyjście „poza dotychczasowe”, transgresja, 
dotarcie do czegoś nowego, pozostawia swój ślad, a zatem wprowadza zmianę nieod-
wracalną.

21 J. Kozielecki, Transgresja i kultura..., s. 64.
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dzynarodowej i międzykulturowej rozwoju i dążenia do powszechnego, 
tj. dostępnego dla reprezentanta każdej kultury dobrostanu powinna być 
wyrażana i zaspokajana poprzez wspólnotowe, uczciwe i z poszanowaniem 
odmienności kulturowej działania. 

Uważam, że będzie to możliwe, gdy – posiłkując się koncepcją J. Kozie-
leckiego o czterech światach transgresji jednostkowej, czyli „ku rzeczom”, 
„ku innym”, „ku symbolom” i „ku sobie”22 – wykorzysta się drugi typ trans-
gresji, ale w wariancie w dalszym ciągu rzadziej występującym, czyli altru-
istycznym. W typowej transgresji „ku innym” dominuje bowiem postępo-
wanie wynikające z motywacji do władzy, apodyktycznego panowania nad 
innymi, żądzy sprawowania kontroli nad nimi i stosowania różnorodnych 
środków przymusu.

Natomiast w transgresji „ku innym” o pozytywnym obliczu przywódca 
przede wszystkim kieruje się dobrem wspólnym, a horyzont jego władzy 
określają potrzeby i aspiracje społeczne. Dlatego, jak uznaje przywoływany 
autor „motywacja altruistyczna zmienia strukturę transgresji. (...) moty-
wacja altruistyczna stymuluje wybór działań bardziej konstruktywnych, 
bardziej prometejskich. Człowiek kierowany przez te siły tworzy technikę 
służącą wspólnym interesom, rozwija instytucje oświatowe i terapeutyczne, 
poszerza czynności opiekuńcze i spolegliwe”23. Nie buduje więc nowych 
czy dodatkowych granic między ludźmi, a stara się je otwierać, rozluźniać 
lub nadawać im inny charakter. 

Takie postępowanie dotyczy również transgresji międzykulturowej. 
Trud, który jej towarzyszy rekompensowany jest przez obustronne przeko-
nanie, iż jest to wysiłek uzasadniony i sensowny, który motywuje do war-
tościowych działań, do szukania miejsc podobnych we własnych kulturach 
(choć może inaczej nazywanych lub łączonych z innymi kategoriami), jak 
i dostrzegania elementów odmiennych. Takie różnice mogą być albo nie-
malże automatycznie aplikowane (kiedy nie są kłopotliwe), albo wymagają 
żmudnych negocjacji, przekształcania, szukania kompromisów lub lepiej 
– nowych, wspólnych rozwiązań. Transgresja międzykulturowa wiążąca 
się z poszerzaniem pola własnych znaczeń, ze zwiększaniem horyzontu  
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22 Idem, Koncepcja transgresyjna człowieka, PWN, Warszawa 1987, s. 50-52.
23 Ibidem, s. 67.
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poznawczego, współprzebywaniem i współdziałaniem w wymiarach po-
granicza indywidualnego i zbiorowego staje się wtedy bardzo ożywczym 
polem doświadczeń oraz źródłem szczerej, wewnętrznej motywacji do 
uczciwego i szanującego siebie nawzajem rozwoju.

Znaczenie transgresyjności w tekstach kultury w tworzeniu  
wspólnej przestrzeni kulturowej

Międzykulturowe inicjatywy i działania transgresyjne, prowadzone  
z intencją wzajemnego poznania, dają szansę na tworzenie wspólnych 
(gdyż zrozumiałych) przestrzeni kulturowych. Ich hybrydalność, postrze-
gana jako „wypracowująca się” nowa jakość, jest m.in. efektem wykorzysta-
nia różnorodnych form, metod i narzędzi edukacyjnych. Odwoływanie się 
do tekstów kulturowych powstałych w odmiennych tradycjach, np. euro-
pejskiej i azjatyckiej, traktuję jako propozycję pokazania wychowawczego 
sensu przenikania się obszarów i spuścizn kulturowych. Transgresja do-
strzegalna jest także w wykorzystaniu europejskiego sposobu rozumienia 
i mierzenia się z niezachodnim tekstem artystycznym, jak i w odkrywaniu 
wzajemnych podobieństw i różnic w trakcie kształcenia i formowania ko-
lejnych, własnych pokoleń24.

Zgodnie z powyższym stanowiskiem, moje odczytywanie tekstu kultury 
opieram na koncepcji analizy tekstu wedłg Jurija Łotmana uzupełnionej 
rozważaniami innych autorów, głównie Umberto Eco25. Łotman, będąc 
znakomitym teoretykiem i historykiem literatury, a także badaczem semio-
tyki kultury, podkreślał znaczenie komunikacji estetycznej (przez sztukę) 
prowadzonej między autorem a odbiorcą dzieła. Według niego utwór prze-
mawia własnym i charakterystycznie dla siebie zorganizowanym językiem, 
posługując się znakami, które składają się na jego słownik. Dlatego sztuka, 
podobnie, jak każdy inny rodzaj języka, zawiera „określone reguły łączenia 
tych znaków”26, ma określoną strukturę i przypisaną jej hierarchiczność. 
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24 K. Węc, Granice i transgresje współczesnego wychowania. Psychoanaliza wobec kryzysu 
podmiotu, Wydawnictwo Adam Marszałek, Toruń 2015.

25 W. Panas, Semiotyka kultury, „Znak” 1976, R. 28, nr 260(2), s. 235-250.
26 J. Łotman, Struktura tekstu artystycznego, przeł. A. Tanalska, PIW, Warszawa 1984,  

s. 16.
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Posługując się tak uformowanym językiem może tworzyć własne teksty, 
czyli komunikaty. 

Wielość i zróżnicowanie tychże wypowiedzi – dzieł kulturowych skłania 
do ich porządkowania, klasyfikowania lub grupowania. Jedną z dróg tej 
pracy jest poszukiwanie wspólnego szkieletu, konstrukcji, na której roz-
wijają się warianty kulturowo przyjętego modelu. Łotman odwołuje się 
tu do przykładu bajki, jako szczególnej formy wypowiedzi artystycznej  
z gatunku folklorystycznego, przywołując rozważania Władimira Proppa27. 
Model, na bazie którego rozwija się wiele jego wersji, czyli konkretnych 
tekstów kulturowych, Łotman nazywa inwariantem. Inwariant, jak mitem 
u Claude’a Levi-Straussa28, wyraża to, co wspólne dla wszystkich równo-
ważnych wariantów. Z tej perspektywy odczytywanie tekstu kulturowego, 
czyli komunikowanie się z nim, dzięki posługiwaniu się jego językiem 
oraz poszukiwanie jego inwariantu, dają szansę na pasjonujące między-
kulturowe i transgresyjne wędrówki po świecie sztuki. Określanie stopnia 
zbliżenia i/lub oddalenia od oczekiwanego inwariantu może się odbywać 
przez analizę kompozycyjnych elementów dzieła sztuki. Pojawiające się 
rozbieżności mogą zależeć od intencji autora, kontekstu kulturowego,  
w którym dane dzieło powstało oraz od kontekstu kulturowego i możliwo-
ści percepcyjnych odbiorcy (stopnia znajomości i poziomu zaawansowania 
– swobody w posługiwaniu się językiem sztuki). Jak przekonuje J. Łotman 
„Chodzi o to, że odbiorca tekstu musi w wielu przypadkach nie tylko roz-
szyfrować komunikat za pomocą określonego kodu, lecz także ustalić,  
w jakim «języku» tekst został zakodowany”29. Język utworu i jednocześnie 
język społeczności, w której ten komunikat artystyczny powstał, muszą 
być, choć w pewnym stopniu, ze sobą spójne, logicznie połączone (nawet 
na zasadzie kontrastu), w jakiś sposób z siebie wynikać. Musi więc zacho-
dzić estetyczna i symboliczna relacja. Bez niej tekst kulturowy staje się 
niezrozumiały. Dlatego należy się zgodzić z J. Łotmanem, który twierdzi, 
że „wszelki tekst artystyczny może pełnić swoją funkcję społeczną jedynie 
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27 Ibidem, s. 26; por. także: W. Propp, Morfologia bajki, przeł. W. Wojtyga-Zagórska, 
Książka i Wiedza, Warszawa 1976.

28 A. Rogalska-Marasińska, Edukacja międzykulturowa na rzecz zrównoważonego 
rozwoju, Wydawnictwo Uniwersytetu Łódzkiego, Łódź 2017, s. 123-134.

29 J. Łotman, Struktura tekstu artystycznego..., s. 39.
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wtedy, gdy we współczesnej mu społeczności istnieje komunikacja este-
tyczna. (...) dzieło sztuki (...) bez określonego kontekstu kulturowego, bez 
określonego systemu kodów kulturowych, podobne jest do «nagrobnego 
napisu w niezrozumiałym języku»”30. 

Jak zatem edukacyjnie działać, aby teksty kulturowe z odrębnego 
obszaru kulturowego nie były martwe, nieme, obce i dalekie, a więc – obo-
jętne, gdyż nieosiągalne? Po pierwsze, warto zdawać sobie sprawę z geogra-
ficzno-przestrzennego rozmieszenia kulturowego, co sprawia, że geografię 
możemy postrzegać jako dziedzinę modelowania semiotycznego. Autor 
kategorii semiosfery następująco argumentuje swoje stanowisko: 

(...) asymetria przestrzeni geograficznej i jej ścisły związek z ogólnym obrazem 
świata prowadzi do tego, że także w świadomości współczesnej pozostaje ono 
dziedziną modelowania semiotycznego. Wystarczy wskazać na łatwość metafory-
zacji, powodującej pojawienie się takich pojęć, jak Zachód i Wschód, na semio-
tyczny sens przemianowywania punktów geograficznych i tak dalej. Geografia 
wyjątkowo łatwo przemienia się w symbolikę. Jest to szczególnie zauważalne 
wtedy, kiedy ten lub ów punkt geograficzny staje się miejscem uporczywych 
działań wojennych, konfliktów narodowych lub religijnych albo różnie się ocenia 
w zderzających się tradycjach narodowych. Historia map geograficznych to no-
tatnik semiotyki historycznej31.

Zatem świadomość i znajomość kontekstu kulturowego jako tła histo-
ryczno-symbolicznego wydaje się być niezbędnym elementem, aby podjąć 
pogłębioną komunikację i zainicjować dialog z tekstem artystycznym. Taki 
dialog postrzegam jako bardzo istotną i pożądaną formę transgresji – mię-
dzykulturowej i interpersonalnej. 

Po drugie, całe bogactwo komunikatów kulturowych należałoby rozpa-
trywać z poziomu kompozycji dzieła sztuki. Takie spojrzenie porządkuje  
i rozwija indywidualny odbiór. Z zagadnień omawianych przez J. Łotmana 
wybrałam tylko dwa, a to ważne z perspektywy obecnej wypowiedzi. 

rama dzieła sztuki. W zależności od tekstu kulturowego, rama wyzna-
cza granicę między dziełem sztuki a przestrzenią poza nią. Ramę uznaje się 
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30 Ibidem, s. 406-407. 
31 J. Łotman, Uniwersum umysłu. Semiotyczna teoria kultury, przeł. B. Żyłko, Wydaw-

nictwo Uniwersytetu Gdańskiego, Gdańsk 2008, s. 269.
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jako strukturę organizującą całość naszego doświadczenia32. Rama dzieła 
może być zatem faktyczną ramą obrazu, początkiem i końcem tekstu lite-
rackiego lub muzycznego, a nawet rampą sceny w teatrze. To ograniczenie 
jest niezbędne, po to, by oddać ogólną prawidłowość sztuki, czyli stanowić 
skończony model nieskończonego świata33. Dzieje się tak dlatego, że każdy 
utwór zawiera w sobie podwójną naturę modelu artystycznego: z jednej 
strony przedstawia konkretne losy bohaterów danego tekstu, z drugiej – 
uogólnia je, nadając im wymiar uniwersalnych zdarzeń, przypadków lub 
prawidłowości. Łotman wyjaśniał, „opowiadając o tragicznym losie bo-
haterki, mówi o tragizmie świata jako całości”34. Dlatego istotne jest, jak 
kończy się dany utwór, w jaki sposób się zamyka. Charakter końca fabuły 
to deklaracja autora tekstu na temat jego stosunku do całości świata, do 
jego uniwersalnej konstrukcji i wypełniającego się porządku. Ważne jest 
więc, aby odbiorca otrzymał za pośrednictwem tekstu kulturowego odpo-
wiedź, czy świat jest mimo wszystko dobry (świadczy o tym dobry, szczę-
śliwy koniec fabuły), czy jednak dąży ku zagładzie, stoi nad przepaścią 
(przemawia za tym zły koniec fabuły). Najwięcej niepokojów może jednak 
wzbudzać niejasne zamknięcie ramy lub w ogóle jej niedomknięcie.

Tak też postrzegam koncepcję dzieła otwartego Umberto Eco35. Dzieło 
po pierwsze jest otwarte na różnorodne interpretacje i za każdym razem 
może inaczej komunikować się z odbiorcą – mówić to, co on sam jest  
w stanie usłyszeć. Włoski estetyk wyjaśniał: „dzieło otwarte [rozumiane 
jest – dop. ARM] jako propozycja «pola» możliwości interpretacyjnych, 
jako układ bodźców, których zasadniczą cechą jest ich nieokreśloność, 
sprawiająca, że odbiorca jest zmuszony do całej serii nieustannie zmienia-
jących się «odczytań»; jako struktura, jako «konstelacja» elementów podle-
gających różnego rodzaju wzajemnym relacjom”36. Otwartość dzieła to także  
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32 M. Zawisławska, Rama interpretacyjna jako narzędzie analizy tekstu, [w:] Tekst. 
Analizy i interpretacje, J. Bartmiński, B. Boniecka (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu 
Marii Curie-Skłodowskiej, Lublin 1998, s. 36.

33 J. Łotman, Uniwersum umysłu..., s. 299-300. 
34 Ibidem, s. 309.
35 U. Eco, Dzieło otwarte. Forma i nieokreśloność w poetykach współczesnych, Czytelnik, 

Warszawa 1994.
36 Ibidem, s. 159.
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niedomknięcie jego ram, które zachęca odbiorcę do wyjścia poza nie same. 
Umberto Eco uznawał, iż „sztuka wszystkich czasów dąży do wzbudze-
nia w odbiorcy doświadczeń świadomie niepełnych, nagle przerwanych 
– w celu wywołania w nim, poprzez stan niezaspokojonego oczekiwania, 
naturalnego dążenia do ich dopełnienia”37 i dodawał „słuchacz odczuwa 
pragnienie, by proces został rozwiązany zgodnie z prawami symetrii, by 
był zorganizowany w sposób możliwie najlepszy”38. Dla mnie jest nim pod-
jęcie próby kontynuacji tekstu. Oczywiście nie chodzi o trywialne dodanie 
kilku epizodów, rozdziałów, dokręcenie następnego odcinka serialowej 
sagi lub namalowanie kolejnego obrazu powiększającego istniejący już cykl 
tematyczny. Raczej myślę tu o swoistym odejściu od pierwszej, zewnętrznej 
strony/natury tekstu i wnikaniu w tę drugą – głęboką i ukrytą. Stawianie 
pytań o znaczenie danej sytuacji, o powody pewnych decyzji, o konse-
kwencje podjętych czynów, z którymi sami spotykamy się w swoim życiu, 
to dla mnie właśnie wyjście poza ramę i indywidualne, twórcze kontynuo-
wanie tekstu dzieła. Odwołanie się do warstwy aksjologicznej, rozwijanie 
postawy empatii wobec drugiego człowieka, i w tym sensie – docieranie 
do pytań natury ogólnej, świadczą o wychowawczym przekraczaniu ramy 
tekstu artystycznego i budowaniu analogii niczym mostów łączących oba 
światy – fikcyjny i realny. 

Fabuła i postać. „U podstaw pojęcia fabuły leży pojęcie zdarzenia”39. 
Inaczej mówiąc, aby fabuła mogła się toczyć w czasie i rozwijać, musi 
być zbudowana z łańcucha zdarzeń. O samym zdarzeniu można mówić, 
gdy bohater przechodzi z jednego pola semantycznego do drugiego, 
czyli przekracza granicę obu pól. W tekstach fabularnych40 zazwyczaj 
występuje binarna opozycja semantyczna, która umożliwia rozpoznanie 
dobrych i złych bohaterów oraz przyjaznych i wrogich pól semantycznych  
(np. przestrzennych, społecznych, społeczno-przyrodniczych, realno-fan-
tastycznych). Dlatego według J. Łotmana świat fabuły artystycznej dzieli się 
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37 Ibidem, s. 142.
38 Ibidem, s. 144.
39 Ibidem, s. 330.
40 J. Łotman dzieli teksty na fabularne i niefabularne. Te drugie mają charakter wyraźnie 

klasyfikacyjny i utrwalają pewien świat i jego konstrukcję. Przykłady tekstów niefabu-
larnych: kalendarz, książka telefoniczna, mapa geograficzna, rozkład jazdy.
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na biednych i bogatych, prawowiernych i heretyków, wrogów i przyjaciół, 
głupich i mądrych, ludzi Natury i ludzi Społeczeństwa. Zdarzenia mogą 
też rozgrywać się w opozycyjnych przestrzeniach, jak miasto–wieś, mia-
sto–las, cywilizowana Europa a bezludna wyspa41. Im pola semantyczne 
są bardziej odmienne, silniej odróżniają się od siebie, tym łatwiej dokonać 
ich oceny. Na takim tle, również klarownie rysują się poszczególne posta-
cie i ich zachowania, to jest ich ruch bądź bezruch. Inaczej przedstawia 
się sprawa, gdy czarno-biała opozycyjność pól semantycznych nie jest tak 
oczywista. Wtedy postawy, myśli i aktywność (zmiana pomiędzy ruchem  
a bezruchem) bohaterów częściej stają się dwuznaczne i trudne do oceny. 

Co więc w mobilnej relacji „bohater – pole semantyczne” może od-
grywać istotną rolę? Łotman twierdził, iż „wyjściowym punktem ruchu 
fabularnego jest ustalenie między działającym bohaterem i otaczającym go 
polem semantycznym relacji różnicy i wzajemnej swobody: jeśli bohater 
nie różni się co do swej istoty od otoczenia albo nie ma możliwości oddzie-
lenia się od niego – rozwinięcie fabuły jest niemożliwe”42. Zatem dla posu-
nięcia akcji do przodu ważne jest, aby bohater był aktywny i odpowiadał 
na wyzwania, które przed nim wyrastają. Owo wyzwanie, trudność, bariera 
to dla J. Łotmana – granica. Granica, czyli przeszkoda, może mieć różny 
charakter. Zawsze jednak jest źródłem zdarzeń, z którymi muszą sobie po-
radzić postacie tekstu. Te, którym się uda, idą dalej, te z kolei, którym się 
nie powiodło – pozostają w aktualnym dla nich polu semantycznym – po-
padają w bezruch lub giną. Tak czy inaczej – nie mają już wpływu na dalszy 
bieg wydarzeń. Innymi słowy,

W stosunku do granicy pola fabularnego (semantycznego) postać działająca wy-
stępuje jako przezwyciężająca ją, a granica w stosunku do niej – jako przeszkoda. 
Dlatego wszystkie postaci przeszkód zazwyczaj będą w tekście skoncentrowa-
ne na granicy i strukturalnie są zawsze jej częścią. Nie jest istotne, czy będą to 
„przeciwnicy” w bajce, wrogie Odyseuszowi fale, wiatry i prądy morskie, fał-
szywi przyjaciele w powieści łotrzykowskiej czy fałszywe poszlaki w kryminale:  
w sensie strukturalnym wszystkie one mają jednakową funkcję – czynią przejście 
z jednego pola semantycznego do innego skrajnie trudnym, co więcej – niemoż-
liwym dla wszystkich, oprócz postaci działającej w danym jedynym przypadku 
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41 J. Łotman, Struktura tekstu artystycznego..., s. 337-338.
42 Ibidem, s. 342.
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(możliwy jest też inny szczególny przypadek fabularny: postać działająca ginie 
albo z jakichś innych przyczyn „odpada a gry” nie przezwyciężywszy granicy)43. 

Bohater przezwyciężywszy granicę, wkracza w „antypole” semantyczne 
w odniesieniu do tego, które pozostawił. Jeśli to nowe pole jest także dla 
niego trudne, nieprzyjazne, jest źródłem nowych zadań, bohater zmotywo-
wany jest do dalszego ruchu. Wyzwania są motorem dalszego biegu fabuły. 
Ruch zostaje dopiero zatrzymany, a fabuła dobiega końca, gdy bohater nie 
musi już pokonywać żadnych granic, „gdy tylko zakochany ożeni się, po-
wstańcy zwyciężą, śmiertelni umrą”44. 

Warto jednak zwrócić uwagę na siłę granicy. Zmagania, w których 
uczestniczą postacie, aby pokonać i przebyć przestrzeń granicy są najbar-
dziej sensotwórcze dla całości tekstu artystycznego. To tu bohater ukazuje 
swój charakter, inteligencję i wytrwałość lub słabość, zaślepienie i niemoc. To 
tu najczęściej pojawiają się przed nim problemy natury moralnej, egzysten-
cjalnej lub estetycznej. Tutaj też najsilniej nasz bohater może się rozwinąć 
i zmienić, ponieważ granica jest źródłem wyjątkowych doświadczeń. Dla  
J. Łotmana „najbardziej «gorącymi» punktami procesów semiotwórczych są 
granice semiosfery. Pojęcie granicy jest dwuznaczne. Z jednej strony dzieli, 
z drugiej – łączy”45. Takie rozumienie granicy zbliża J. Łotmana do kon-
cepcji E. Laclau o granicach pomiędzy i wewnątrz „pustych znaczących”46. 
Jednocześnie Łotmanowska granica staje się pograniczem w rozumieniu  
J. Nikitorowicza47. Inaczej mówiąc – podczas kontaktów międzykulturo-
wych granica jest dla każdej ze stron przestrzenią wspólną i swojską. Ro-
syjski semiotyk podkreślał, że jest ona zawsze: 

granicą z czymś i, co za tym idzie, należy równocześnie do obu pogranicznych 
kultur, obu przylegających do siebie semiosfer. Granica jest bi- i polilingwistycz-
na. Granica to mechanizm przekładu tekstów cudzej semiotyki na język „naszej”, 
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43 Ibidem, s. 342-343.
44 Ibidem, s. 343.
45 J. Łotman, Uniwersum umysłu..., s. 213.
46 A. Rogalska-Marasińska, Zrównoważone współistnienie wielokulturowego świata 

według koncepcji Ernesto Laclau’a. Ku sanacji edukacji międzykulturowej, „Studia Pe-
dagogiczne” 2017, t. 50, s. 155-180.

47 J. Nikitorowicz, Pogranicze. Tożsamość. Edukacja międzykulturowa, Wydawnictwo 
Trans Humana, Białystok 1995.
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miejsce transformacji „zewnętrznego” na „wewnętrzne”. Jest to filtrująca mem-
brana, która transformuje cudze teksty na tyle, żeby wpisywały się do wewnętrz-
nej semiotyki semiosfery, pozostając jednakże obcymi48.

Można więc uznać, że kategoria granicy, niezależnie czy będzie potrak-
towana jako przeszkoda do pokonania, czy wspólna przestrzeń nowych 
doświadczeń, miejsce dwukierunkowej komunikacji, a nawet ścierania się 
przeciwnych tendencji, jest potrzebna i w sztuce, i w życiu. Dzięki grani-
com człowiek poznaje nowe języki (sposoby symbolicznej komunikacji)  
i drogi wzajemnego porozumiewania się, poznaje odmienne sposoby inte-
pretowania świata, badania relacji międzyludzkich, określania priorytetów 
i wyznaczania celów życiowych, a także oceny faktów i form reagowania 
na sytuacje. Granica daje szansę na taki rodzaj poznania, dzięki któremu 
„zewnętrzne” przeistacza się w „wewnętrzne”. Jednak dzięki zabezpieczają-
co-filtrującej granicznej membranie „zewnętrzne” nie niszczy wewnętrznej 
tożsamości, tylko ją wzbogaca. Można więc uznać, że granica i otwartość 
to kategorie komplementarne. Mądrością i sztuką człowieka staje się w tej 
sytuacji rozwinięcie postawy gotowości na spotkanie z nieznanymi jeszcze 
rozwiązaniami (antycypacja nieantycypowanego). Na poparcie tego stano-
wiska warto ponownie przywołać Umberto Eco, który powiadał, iż „obecnie 
kładzie się akcent na proces, na możliwość wyodrębniania wielu ładów.  
Z chwilą, kiedy odbieramy przekaz otwarty, oczekiwanie (...) oznacza nie 
tyle przewidywanie tego, na co czekamy, ile raczej oczekiwanie na to, czego 
nie możemy przewidzieć”49. Tak przygotowani na odmienność, będziemy 
umieli lepiej odróżniać i oddzielać nowe elementy od naszego własnego 
kośćca kulturowego, naszej rodzimej semiosfery. Dzięki w ten sposób po-
strzeganym granicom człowiek nie zagubi się w przestrzeni wielokulturo-
wej. Będzie mógł odważnie i bezpiecznie wchodzić w nowe pola znaczeń, 
przyswajać inne systemy językowe, otwierać się na różnorodność, dążąc do 
twórczej harmonii z Innym. Tak rozumiana „aktywna równowaga” reali-
zowana przez społeczeństwa wielokulturowe będzie mogła skutecznie od-
pierać tendencje ku stagnacji w ciasnym, przewidywalnym i urządzonym 
przez zewnętrznych „aktorów” bezruchu.
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49 U. Eco, Dzieło otwarte..., s. 153.
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Zakończenie

Na podsumowanie zaprezentowanych rozważań przedstawiam tekst 
uzbeckiej powiastki dydaktycznej Wilk i jagnię

Stało w obórce tłuste jagnię. Zakradł się wilk i chciał je zjeść. Jagnię padło mu do 
nóg i rzekło:
– Bóg oddał mnie w twoje władanie, zrób mi więc łaskę i najpierw zagraj na swojej 
trąbie. Niech posłucham i niech spełni się moje pragnienie. Wieść bowiem niesie, 
że wilczy ród to wielcy trębacze.
Wilk uwierzył tym bredniom, usiadł i zawył na całe gardło, a wtedy obudziły się 
psy i pokąsały go. Uciekł wilk, a gdy poczuł się bezpieczny, przysiadł na pagórku 
i zapłakał.
– Zasłużyłem na to – powiedział sobie. – Słyszał kto, żebym był trębaczem? Prze-
cież zawsze byłem rzeźnikiem i synem rzeźnika50.

Powyższy tekst to materiał wartościowy z wielu powodów. Przedmio-
towa międzykulturowa transgresja nie tylko łączy się z zaproszeniem do 
dialogu z kulturowo różnym od polskiego polem semantycznym, ale – co 
równie ważne – ukazuje czytelnikowi bohaterów powiastki, którzy są ini-
cjatorami transgresji społecznych. Dokonują zmiany swoich ról życiowych, 
wpływają na własną tożsamość i wychodzą z przypisanej im, „odwiecz-
nej” przestrzeni społecznego funkcjonowania, stając się współautorami 
społecznego modelowania51. W każdej kulturze człowiek reprezentuje 
określone obszary i wymiary swej obecności. Często też poddawany jest 
próbom, staje przed wyzwaniami lub sam odczuwa potrzebę zmiany swego 
miejsca, pójścia dalej, „w nieznane”. Przekraczanie granic przynosi różno-
rodne skutki, zarówno w ocenie społecznej, jak i w oczach samych osób 
podejmujących wyjście poza pierwotne ramy życia. 

Edukacyjny namysł nad znaczeniem działań transgresyjnych, osadzo-
nych w kontekście odmiennej perspektywy kulturowej może stanowić 
silny bodziec do pracy nad własnym rozwojem z uwzględnieniem zmian, 
priorytetów i tendencji ogólnospołecznych. W efekcie analizy przywołanej 
powiastki dydaktycznej, a dokonanej przez grupę studentów Uniwersytetu 
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51 W. Panas, Semiotyka kultury..., s. 240.
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Łódzkiego wyłonił się następujący obraz możliwego odczytania tekstu: stu-
denci częściej identyfikowali się z przeżyciami wilka niż jagnięcia. Kilka-
krotnie podkreślali zamianę ról oprawcy i ofiary. Oszustwo, którego dopu-
ściło się jagnię było napiętnowane, a tym samym eksponowano znaczenie 
szczerości w relacjach międzyludzkich. Oceny studentów nie opierały się 
na stereotypach i „czarno-białym” podejściu do wydarzenia, a odwoływały 
się do konkretnych postaw i działań bohaterów, wynikających z ich uwi-
kłania sytuacyjnego52. Typowy stosunek do wilka – oprawcy przeradzał 
się w sympatię do niego i współczucie. Studentów charakteryzowała więc 
postawa empatyczna. Podnoszono też kwestię dobra własnego i cudzego, 
zapominając nawet, że przecież jagnię walczyło o własne życie. 

Co zastanawiające, właśnie wartość życia jagnięcia, która wydawałaby 
się dobrem najwyższym, najbardziej pożądanym i niepodważalnym, została 
w zasadzie pominięta przez studentów. Podobnie nie doceniono umiejęt-
ności aktorskich owieczki, która przecież wykazała się dużą kreatywnością, 
aby ująć swą grą drapieżnika. Młodzi ludzie nie dostrzegli też kwestii re-
spektowania przez obie strony starego, zwyczajowego – nie pisanego, ale 
kulturowo bardzo mocno zakorzenionego – prawa, dotyczącego spełnie-
nia ostatniej prośby skazanego (tu: jagnięcia, początkowo ukazanego jako 
pewną ofiarę wilka). A przecież to na nim opierał się cały fortel słabszego.

Jak zatem można by ocenić próbę transgresyjnego mierzenia się stu-
dentów z tekstem odmiennym kulturowo? Mimo wszystko uważam, że 
młodzi ludzie dostrzegli już wiele ważnych kwestii, do których warto od-
woływać się w realnym życiu: nie ma jednoznacznych bohaterów, histo-
rie tylko z pozoru są klarowne i dobrze zakończone, wychodzenie „poza 
siebie” – nawet, jeśli jest to transgresja naiwna, niebezpieczna i głupia (za-
chowanie wilka) – niesie ze sobą walor rozwoju. Wilk doświadcza nowej 
sytuacji, która „zmusza go” do refleksji nad samym sobą. To nie sprytna 
owca jest głównym bohaterem opowieści, a wilk, w którym, po doświad-
czeniu transgresyjnym, następuje zmiana. Na tym, moim zdaniem, polega 
mądrość wychowawców uzbeckich, którzy odwołując się do tej powiastki 
dydaktycznej pokazują, iż nie wiadomo, jak może postąpić człowiek, jakie 
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52 A. Bałandynowicz, Pogranicza człowieczeństwa, Fundacja „Ubi societas, ibi ius”, War-
szawa 2018, s. 51-66.
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wnioski może wyciągnąć ze swojego życiowego doświadczenia. Na pewno 
jednak dokona się w nim jakieś przeobrażenie, ponieważ poszerzył się jego 
horyzont poznawczy za sprawą przekroczenia granic, z którymi się dotych-
czas utożsamiał.

Wychowanie ku współtworzeniu wielokulturowego i zrównoważonego, 
a zatem szanującego się społeczeństwa może przebiegać wieloma drogami. 
Zawsze jednak w tak postrzeganej edukacji powinien pojawić się element 
transgresyjności, jako – chociażby symbolicznego – wychodzenia poza 
własne ramy wielowymiarowo rozumianej egzystencji. Zaproponowane 
przeze mnie mierzenie się z przywołaną powiastką ma ten walor, iż umoż-
liwia transgresyjne kontynuowanie tekstu, interpretacyjne zagłębianie się  
w niego z jednoczesnym wychodzeniem poza ramę fabuły. Taki tekst kultury 
inspiruje do uświadamiania sobie, że granice nie są ani jednoznacznie 
zamknięte, ani bezdyskusyjnie oczywiste. Humanistyczne kształtowanie 
człowieka uzmysławia, iż charakter, moc lub zakres barier jest względny53. 
Coraz częściej trudno stwierdzić lub zgodzić się, co jeszcze jest granicą,  
a co przestało nią już być.

Transgresyjny ruch bohaterów zachęca więc do rozszczelniania wła-
snych ram interpretacyjnych. Im namysł wychowanków nad estetycznie 
zaprezentowanym problemem staje się bardziej intensywny i wielowątko-
wy (wielozakresowy), tym międzykulturowe relacje odchodzą od schema-
tyzmu i przedmiotowego traktowania innych ludzi. Indywidualne postawy 
nabierają bardziej refleksyjnego i otwartego charakteru, wyrażając się goto-
wością do podjęcia wysiłku na rzecz zrozumienia innych osób, a w konse-
kwencji do tworzenia wspólnot opartych na wzajemnym zaufaniu.

53 Ch. Wulf, Antropologia. Historia – kultura – filozofia, Wydawnictwo IFiS PAN, War-
szawa 2016.
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Summary 

The article Intercultural Transgression as a Chance for Sustainable and 
Multicultural Society presents some theoretical deliberations on the problem 
of building the accountably multicultural society. First of all the challenge to 
create and then to live in such a society refers to the question of the range of 
self-cognition with the intension to build ones cultural identity. Identities are 
neither homogeneous nor unchangeable. They rather present hybrid types and 
characters. 

Initiating intercultural encounters and relations in the perspective of 
sustainable development’s change transgression becomes one of the main issues. 
Transgression obviously refers to the category of the border, line, limit or frontier. 
Some boundaries are crossable, some are non-extendible. The most worrisome 
in the context of sustainable development is the transgression of Zed Type. That 
concerns the final, ultimate, and unreturnable move. On the contrary the most 
desirable is the transgression “towards others” in the altruistic option. 

To be aware of differences, possibilities, and results of using transgressive 
change one should learn about its various options. One of the most effective ways 
of self-development is learning through cultural texts. Thus at the end of the paper 
an Uzbek short didactic story A Wolf and a Lamb is being presented. It is followed 
by semiotic and hermeneutic analysis. 

Key words: intercultural transgression, hybrid identity, multicultural and 
sustainable society, transgressive cultural identity, culture as a “home of a man”, 
boundaries of transgression, didactic tale, cultural analysis of a text, semiosphere





monika Wróblewska

Przestrzenie twórczych transgresji  
w edukacji humanistycznej

Wstęp 

„(...) opowieść o granicach, zarówno tych fizycznych i namacalnych, 
jak i tych nieuchwytnych, które konstruujemy w naszych głowach, żeby 
zbudować w sobie zwodnicze poczucie porządku i kontroli nad rzeczy-
wistością. Przeszłość-przyszłość, realne-nierealne, kobieta-mężczyzna, 
człowiek-zwierzę, sen-jawa, jeden kraj-drugi kraj, jeden język-drugi język. 
Biegunowość tych kategorii tworzy prostą siatkę, która pozwala nam czuć 
się bezpiecznie – mamy wrażenie, że rozumiemy świat. Jednak to, co naj-
ciekawsze, to, co najbardziej żywe i prawdziwe, dzieje się zawsze gdzieś po-
między, na nieskończenie wielkim pograniczu”1.

Kategoria granicy i postulat życiodajnego pogranicza – jak pisze Lech 
Witkowski – stanowi rodzaj fundamentu dla myślenia o człowieku o kul-
turze, o wzrastaniu w człowieczeństwo i kulturę. rola tej kategorii w huma-
nistyce zwiększa się tym bardziej, im bardziej w gruzy idą granice sztuczne, 
narzucane przemocą2. Graniczny charakter ludzkiej egzystencji i trans-
cendentna natura życia powoduje, zdaniem Georga Simmla, że człowiek 

1 O. Tokarczuk, Moment niedźwiedzi, Wydawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa 
2012.

2 L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza, Wydawnictwo Adam Marszałek, Toruń 2000, 
s. 18.
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jest skałą, której granice w różnych kierunkach sam wyznacza. Człowiek 
urodził się po to, aby przekraczać granice. Jest istotą graniczną, nieposia-
dającą zarazem granicy: (...) w każdym kierunku napotykamy granice,  
w żadnym nie jesteśmy ograniczeni (...). Istnienie granicy jako takiej jest ko-
nieczne, ale każda konkretna granica może zarazem zostać przekroczona, 
każde ustalenie przesunięte, każda bariera rozsadzona; akt przekroczenia 
ustanawia każdorazowo nową granicę3. Transcedentowanie życia stanowi 
istotę rozwoju jako nieustanny proces wykraczania człowieka ponad 
siebie w sensie psychologicznym i autokreacyjnym. Istotą rozwoju czło-
wieka jest samotranscendencja i transcendowanie siebie, które zachodzą  
w postaci przełamywania ograniczeń natury wewnętrznej jako „aktu ogar-
niania każdorazowego swego Innego”.4 Człowieka nie daje się, zdaniem  
M. Schelera, zdefiniować, można jedynie powiedzieć, że jest on „Wycho-
dzeniem”, „przejściem”, transcendencją zwróconą zawsze „ku czemuś”5. 

Zdaniem Józefa Kozieleckiego, zarówno w procesie historycznym, jak 
i ontogenetycznym człowiek podejmuje próby przekraczania dotychczaso-
wych granic osiągnięć w różnych postaciach: „ (...) działania ekspansyw-
ne, twórcze, ekspresyjne, które przekraczają istniejący stan rzeczy, których 
wyniki wychodzą poza granice osiągnięć materialnych, poznawczych  
i społecznych. Wykonując je, człowiek przezwycięża swoje ograniczenia, 
swoją niedoskonałość i swoją skończoność. Dzięki temu tworzy nowe war-
tości i realizuje ambitne interesy. Opanowanie przyrody, odkrycia naukowe, 
wynalazki techniczne, rozwój sztuki, stanowienie prawa, łamanie konwen-
cji, kształcenie swojego charakteru, produkcja nowych broni, to nielicz-
ne przykłady takiego sprawstwa”6. Autor nowego paradygmatu zwanego 
psychologią transgresyjną lub psychotransgresjonizmem, zaproponował 
cztery główne założenia ontologiczne, składające się na obraz człowieka  

3 G. Simmel, Most i drzwi. Wybór esejów, przeł. M. Łukasiewicz, Oficyna Naukowa, 
Warszawa 2005.

4 Idem, Filozofia kultury, przeł. W. Kunicki, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskie-
go, Kraków 2007, s. 30.  

5 M. Scheler, O idei człowieka, [w:] Pisma z antropologii filozoficznej i teorii wiedzy, 
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1987.

6 J. Kozielecki, Psychotransgresjonizm. Zarys nowego paradygmatu, [w:] Nowe idee  
w psychologii, J. Kozielecki (red.), Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdańsk 
2009, s. 333.
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w tym paradygmacie. W myśl założenia o podmiotowości człowiek ob-
darzony jest wolnością wyboru, stanowi układ wewnątrzsterowny i samo-
dzielny, którego działania są w dużej mierze wyznaczone przez przyczyny 
osobowe. Ma on poczucie skuteczności, autonomii i tożsamości. Zgodnie  
z założeniem o rozwoju człowiek jest sprawcą nastawionym na rozwój we-
wnętrzny i zewnętrzny. Transgresje pozwalają kształtować jego osobowość 
i wzbogacać kulturę. Są to działania ekspansywne, innowacyjne i twórcze, 
w ramach których człowiek przekracza granice materialne, społeczne, 
symboliczne oraz wewnętrzne7. 

Humanistyczne idee edukacji

Humanistyczna pedagogika, wielorako zagrożona, powraca na ko-
lejnych etapach rozwoju świata, jako zobowiązanie i jako wartość, wciąż 
trwała, choć odczytywana w nowych kontekstach. Humanistyczna wraż-
liwość wydaje się istotnym gwarantem przetrwania wartości człowieka  
w nieprzyjaznym otoczeniu. Świadomość trudności i zagrożeń oraz swoista 
marginalizacja humanistów we współczesnym świecie powodowała, iż pod 
koniec lat 90. Bogdan Suchodolski nawiązując do idei „wychowania dla 
przyszłości” uzasadniał nowe horyzonty odpowiedzialności człowieka,  
a nawet swoistej „misji kultury humanistycznej”8. Edukacja i wychowa-
nie, zgodnie z inspiracją Suchodolskiego, to pomoc okazywana ludziom  
w ich osobowym rozwoju „na miarę” tworzonej cywilizacji humanistycz-
nej. Wychowanie jest sprawą człowieka w świecie. Edukacja to siła sprawcza 
przekraczająca tradycyjny cel adaptowania młodych pokoleń do istniejącej 
rzeczywistości. Edukacja jest pobudzaniem aktywności twórczej pojmo-
wanej jako zdolność do przekraczania granic własnego doświadczenia. 
Wzmaga ona troskę o jakość człowieka, sugerując wypełnienie istniejących 
„luk edukacyjnych” w takich dziedzinach, jak sposób widzenia świata, sto-
sunki między ludźmi, indywidualna tożsamość ludzkiej osoby. Sprzyjałaby  

7 Ibidem, s. 335-336.
8 Humanizm jest sposobem myślenia i działania zorientowanego na wartości. 

B. Suchodolski, I. Wojnar, Humanizm i edukacja humanistyczna. Wybór tekstów, 
WSiP, Warszawa 1988.
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ona budowaniu przyszłości, alternatywnej wobec dnia dzisiejszego, która 
miałaby realizować demokratyczne ideały ludzkości i inspirować wartości 
humanistyczne. 

Transgresyjny i twórczy wymiar edukacji wobec różnorodności 
świata

Podczas jednej z konferencji UNESCO w latach 90. została powołana 
komisja do spraw kultury i rozwoju pod przewodnictwem Javiera Pereza de 
Cuellara, która w wyniku kilkuletniej pracy opublikowała raport pod cha-
rakterystycznym tytułem: Our Creative Diversity, Notre Diversite Creatrice. 
Dominantą tego dokumentu jest pogląd: „Rozwój pozbawiony kontekstu 
ludzkiego i kulturowego to rozwój odarty z ducha”9. Edukacja zarysowuje 
się tam jako pierwszoplanowy czynnik inspirowania, pobudzania i roz-
wijania istoty ludzkiej, której wartość, w ostatecznej instancji, decyduje  
o humanistycznym, kulturowym wymiarze rozwoju świata. 

Pedagogiczny efekt pogranicza – czyli fenomen rozwojowej przemiany 
tożsamości – dokonuje się przez interakcję z tym, co inne czy obce, bez 
odruchu okopywania się i izolowania w ekskluzywnych, wrogich obo-
zach10. Proponując w edukacji paradygmat współistnienia, który zakłada 
możliwość wzajemnego rozwoju w wyniku dokonujących się procesów 
wewnętrznych, dialogu, porozumienia, kooperacji, przywraca się wiarę  
w człowieka, w jego moc wewnętrzną i jego wrażliwość na potrzeby 
iNNeGO. Tylko bycie na pograniczu nie dopuszcza do odrzucenia innych 
czy narzucania innym własnych poglądów, schematów. Uczy współistnienia, 
współpracy, życzliwości, otwartości, tym samym stwarza mniejsze przyzwo-
lenie na nietolerancję i obojętność11. Pogranicze jest miejscem polifonicz-
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9 I. Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, Wydawnictwo Żak, Warszawa 2001 
s.70-71.

10 L. Witkowski, Edukacja wobec sporów o (po)nowoczesność, Instytut Badań Edukacyj-
nych, Warszawa 1997. 

11 J. Nikitorowicz, Pogranicze, tożsamość, edukacja międzykulturowa, Wydawnictwo 
Trans Humana, Białystok 1995; idem, Wielokulturowość – Pogranicze – Człowiek po-
granicza. Ku paradygmatowi współistnienia, zachowania i kreowania pokoju, „Drohi-
czyński Przegląd Naukowy” 2014, nr 6, s. 171-190. 
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nym (wielość opinii, graniczenie ze sobą sprzecznych punktów widze- 
nia i odmiennych tradycji) a kultura, żeby zachować swoją żywotność, musi 
być przecinana granicami. Nie ma ona wewnętrznego terytorium. Cała usy-
tuowana jest na granicach, które przebiegają wszędzie i przecinają każdy jej 
punkt. Tylko wtedy kultura wymagać będzie od nas rewizji, kontynuacji  
a nie jedynie powtarzania (odtwarzania), które blokuje myślenie i ekspan-
sję żywego ludzkiego doświadczenia12. Edukacja z jednej strony wspiera 
procesy zakorzenienia w kulturze rodzimej, sytuuje w świecie społeczności 
lokalnych i jednocześnie odkrywa i pozwala przekraczać bezpośrednie do-
świadczenia, zauważać innych z ich historią, różnicami i podobieństwami, 
uświadamiać specyfikę odrębności i jednocześnie wspólne dziedzictwo 
ludzkości.

Nowe edukacyjne paradygmaty 

„Człowiek musi stale się uczyć, aby żyć i ciągle stawać się na nowo”13. 
Nowe idee edukacyjne znalazły wyraz w treści międzynarodowych 

raportów edukacyjnych, zwłaszcza raportu Faure’a Uczyć się aby być14. 
Raport ten zarysował szerokie horyzonty kształtowania człowieka inte-
gralnego, ukazał podstawowe znaczenie kategorii takich jak aktywność 
twórcza i międzyludzkie porozumienie, określił zadania edukacji per-
manentnej. W myśleniu pedagogicznym pojawiła się koncepcja anima-
cji, zwłaszcza animacji kulturalnej, mającej zastąpić jednokierunkowość 
procesów upowszechniania kultury. W końcu lat 70. ogłoszony został 
inny raport edukacyjny Uczyć się bez granic15. Coraz większego znacze-
nia nabierała idea twórczości określanej jako twórcza aktywność czy też 
twórcza postawa, której celem nie jest wyłącznie spełnienie znaczącego 
dzieła, lecz sposób życia i działania, otwartość, mobilność, ekspresyj-
ność manifestowane w różnych sytuacjach. Edukacja odwołująca się do 
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12 M. Bachtin, Estetyka twórczości słownej, przeł. D. Ulicka, PIW, Warszawa 1986.
13 E. Faure (red.), Uczyć się aby być, przeł. Z. Zakrzewska, PWN, Warszawa 1975,  

s. 301.
14 Ibidem.
15 J. W. Botkin, M. Elmandjra, M. Malitza, Uczyć się bez granic. Jak zewrzeć „lukę ludzką”, 

przeł. M. Kukliński, PWN, Warszawa 1982.
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wrażliwości, aktywności, wyobraźni, bazująca na inspiracji, animacji –  
w kierunku otwierania możliwości, przekraczania osiągnięć – ciągłego sta-
wania się na nowo. Autorzy raportu proponują nową definicję uczenia się: 
Pojęcie uczenia się (learning), tak jak będziemy posługiwać się tym termi-
nem, należy rozumieć szeroko. Wykracza ono poza konwencjonalną treść, 
łączoną zwykle z oświatą (education) i nauczaniem szkolnym (schooling). 
Uczenie się oznacza dla nas rodzaj takiej postawy zarówno wobec wiedzy, 
jak i wobec życia, w której akceptuje się znaczenie ludzkiej inicjatywy. 
Obejmuje ono opanowywanie i wdrażanie nowych metodologii, nowych 
umiejętności, postaw i wartości niezbędnych do życia w świecie pełnym 
zmian16. Pod auspicjami UNESCO został zrealizowany program badaw-
czy, którego wyniki opublikowano w Hamburgu w 1995 roku w publikacji 
Obszary permanentnej samoedukacji17. Tytuł nawiązuje do idei ciągłego 
procesu samostwarzania się człowieka i jego pełnego rozwoju egzystencjal-
nego. Osoba ludzka pojmowana jest jako podmiot i cel własnego rozwoju, 
a edukacja – jako całożyciowe zadanie spełniane w różnych okresach życia 
człowieka, w stosunku do różnych, wzajemnie uwarunkowanych, parame-
trów samorozwoju. Paul Lengrand zwraca uwagę na fakt, iż proces edukacji 
musi być pojmowany globalnie, wykracza bowiem poza sferę intelektualną 
zdobywania wiedzy i procesy poznawcze, znajdując wyraz we wszystkich 
wymiarach i zakresach ludzkiego życia i działania. Postulowana edukacja 
permanentna miałaby odznaczać się ciągłością, twórczością i edukacyjną 
efektywnością, pomagać człowiekowi w osiąganiu coraz intensywniejszej 
autonomii osobowej, w personalizacji zewnętrznego świata, w nabywaniu 
umiejętności stawiania pytań pod adresem świata. Z tego okresu pochodzi 
idea edukacji w duchu „nowego humanizmu”, trzeciej kultury, która „od-
humanizowanej edukacji” ma przywrócić jej właściwy wymiar18.
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16 Ibidem, s. 50.
17 P. Lengrand (red.), Obszary permanentnej samoedukacji, przeł. I. Wojnar, J. Kubin, 

TW WP, Warszawa 1995.
18 I. Wojnar, Humanistyczne intencje..., s. 28.
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Ukryte skarby (w) edukacji

„Nowa rozszerzona koncepcja edukacji powinna umożliwić każdej jed-
nostce odkrywanie, pobudzanie i wzmocnienie jej potencjału twórczego – 
ujawnić skarb ukryty w każdym z nas”. Najważniejsze zadania edukacji XXI 
wieku znajdujemy w raporcie dla UNESCO Międzynarodowej Komisji do 
spraw Edukacji dla XXI wieku. Edukacja. Jest w niej ukryty skarb19. Komisja 
rekomenduje taką koncepcję edukacji, która wychodzi poza utylitarne rozu-
mienie kształcenia, stwierdzając, że „zadaniem edukacji nie jest wyłącz-
nie dostarczanie światu gospodarczemu kwalifikowanych pracowników: 
nie jest przeznaczona dla istoty ludzkiej jako czynnika ekonomicznego, 
lecz jako celu rozwoju”20. Sensem edukacji staje się rozwój jednostki  
i wspólnoty, z uwzględnieniem reprezentowanego przez nie kapitału spo-
łecznego i intelektualnego jako pierwszorzędnych czynników rozwoju 
i ciągłości cywilizacyjnej. Zdaniem Komisji, obecnie powinno zmienić 
się rozumienie edukacji i jej priorytetów – powinno być bliższe edukacji 
humanistycznej, ze szczególnym nastawieniem na rozwój każdej osoby: 
ABY Wiedzieć, ABY Działać, ABY Żyć wspólnie, ABY Być innowacyj-
nym, ABY Żyć w Sposób Zrównoważony, ABY BYĆ. „Nowa rozszerzo-
na koncepcja edukacji powinna umożliwić każdej jednostce odkrywanie, 
pobudzanie i wzmocnienie jej potencjału twórczego – ujawnić skarb 
ukryty w każdym z nas”21.

Edukacja zorientowana humanistycznie22 drogą (auto)kreacji osoby 
i (współ)kreacji świata

Autokreacja (lub współformowanie się) oznacza proces samodzielnego 
oddziaływania na kształt własnego rozwoju i wiąże się z (samo)świado-
mością, zdolnością do autorefleksji, umiejętnością stawiania i realizowania 
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19 J. Delors, Edukacja: jest w niej ukryty skarb, przeł. W. Rabczuk, Wydawnictwo 
UNESCO, Warszawa 1998, s. 86.

20 Ibidem s. 81.
21 Ibidem, s. 86
22 Kreowanie pedagogiki jako dyscypliny humanistycznej związane jest m.in. z nawiązy-

waniem do koncepcji psychologii humanistycznej, co jest zauważalne w kształtowaniu 
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celów w perspektywie krótko i długoterminowej oraz budowania wokół 
nich własnej biografii. Proces ten obejmuje działania świadome i intencjo-
nalnie ukierunkowane na inne cele, których skutki mogą mieć charakter 
rozwojowy23.

W ramach kompetencji autokreacyjnych jednostka posiada zdolność do 
poznawczo-oceniających zachowań, zdolność do konceptualizacji stanów 
„ja” oraz zdolność do realizacji standardów własnego „ja”24. Nabywanie 
kompetencji autokreacyjnych może odbywać się w warunkach sprzyjają-
cych emancypacji, która jest poszukiwaniem możliwości wyzwalania się  
z wcześniej stwarzanego i zaakceptowanego świata. Mechanizm autokreacji 
zakłada, iż człowiek jest kreatorem siebie samego. Kreacja autonomicznego 
„ja” dokonuje się w procesie konfrontowania obrazu siebie samego z do-
świadczeniami życiowymi, własną aktywnością, komunikatami otoczenia 
oraz osobistymi obserwacjami siebie samego. Kompetencja autokreacyjna 
jest to „struktura poznawcza złożona z określonych zdolności, zasilanych 
wiedzą i doświadczeniami, zbudowana na zespole przekonań (dyrek-
tywnych i normatywnych), iż za pomocą tych zdolności warto i można 
w danym kontekście sytuacji własnej – inicjować i realizować skutecznie 
zadania – w celu osiągnięcia we własnej osobowości i zachowaniach zmian, 
zgodnych z pożądanymi przez siebie standardami”25. 
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takich dyscyplin, jak pedagogika hermeneutyczna, pedagogika humanistyczna, edu-
kacja humanistyczna zorientowana na edukację humanistyczną, pedagogika dialogu; 
por. S. Palka, Współczesne sposoby kreowania pedagogiki w Polsce i ich metodologiczne 
konsekwencje, [w:] Ewolucja tożsamości pedagogiki, H. Kwiatkowska (red.), Polskie 
Towarzystwo Pedagogiczne, Warszawa 1994 s. 106-112.

23 Z. Pietrasiński, Wiedza i „rola” autokreacyjna jednostki jako przedmiot rozwoju, „Prze-
gląd Psychologiczny” 1992, nr 1, s. 9-18.

24 M. Dudzikowa, Kompetencje autokreacyjne – Czy i jak są możliwe do nabycia w toku 
studiów edukacyjnych?, [w:] Ewolucja tożsamości..., s. 199-212. 

25 Eadem, Kompetencje autokreacyjne – możliwości ich nabywania w toku studiów peda-
gogicznych, „Edukacja” 1993, nr 4, s. 18-34.
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Od człowieka integralnego – przez adaptację twórczą –  
do homo transgressivus 

Kazimierz Obuchowski dostrzega istotę formowania się osoby w za-
leżności między świadomością tego, kim się jest a tym, czym się człowiek 
staje, jakie wartości nadaje różnym obszarom swojego świata i w jakim 
stopniu oraz z jakimi skutkami przekracza stany nabyte26. Człowiek zmu-
szony jest nie tylko przeciwstawić się kulturze, musi on dokonać jej rekon-
strukcji i nadać jej własny osobisty kształt i sens. W ten sposób dokonuje 
się proces przezwyciężania siebie w sobie. Bycie osobą oznacza istnienie 
w stanie nieustannych zmagań. Człowiekiem, pisze K. Obuchowski, nie 
da się po prostu być, bo nigdy nie może on spełnić tych kryteriów, które  
w danej kulturze definiują człowieka. twórcza adaptacja polega na dosto-
sowaniu się osobowości do koncepcji siebie i wynikających z tej koncepcji 
zadań i sposobów ich realizacji. Obuchowski nazywa ją twórczą uzasad-
niając, że na zdefiniowanie tego, czego nie ma, co być powinno, co chcemy, 
aby było i co może być, nie ma innego sposobu niż akt twórczy27. Rozwój 
osobowości każdej jednostki ludzkiej jest możliwy tylko w wyniku dostra-
jania się struktur informacyjnych do własnych zadań dalekich. Im dalszej 
przyszłości dotyczą zadania i im więcej działań trzeba przeprowadzić  
w toku realizacji tych zadań, tym zmiany osobowości są głębsze i obszer-
niejsze. Proces ten można opisywać jako „upodmiotowienie przedmioto-
wej rzeczywistości”28. Intencjonalność jest psychologicznym określeniem 
wolności. Te trzy kategorie – podmiotowość, wolność i odpowiedzialność 
– wydają się pozostawać w związku bezwzględnym29. Istota zmian tkwi  
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26 K. Obuchowski, Człowiek intencjonalny, PWN, Warszawa 1993.
27 Autor proponuje typologię uczestnictwa w zmianach społeczno-kulturowych wyróż-

niając cztery typy: twórczy, przystosowany, nieprzystosowany i marginesu historycz-
nego. Uzasadnia przy tym, że typ „twórczy” najbardziej odpowiada kryteriom kultury 
podmiotów, a typ „przystosowany” i „nieprzystosowany” – kulturze przedmiotów  
w: K. Obuchowski, Adaptacja twórcza, Książka i Wiedza, Warszawa1985.

28 K. Obuchowski, W poszukiwaniu właściwości człowieka, Książka i Wiedza, Warszawa 
1989.

29 Idem, Adaptacja..., s. 66.
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w podmiocie, który jest nim tylko, będąc w kulturze i będąc niezależnym  
od niej. W zmienionym, zrelatywizowanym układzie kultury podmiotów, 
koniecznym odniesieniem egzystencji ludzi, warunkiem ich stabilności jako 
osób i utrzymania niezbędnego ukierunkowania działań jest abstrakcyjna, 
nadrzędna, prywatna filozofia życia. W analogii do pojęcia paradygmatu 
kultury można ją określić nazwą paradygmatu osoby30. W teorii transgre-
syjnej Józef Kozielecki wprowadza pojęcie homo transgressivus – na okre-
ślenie człowieka jako sprawcy przekraczania granic i dokonywania aktów 
transgresji31. W tym ujęciu granica pełni dwie komplementarne funkcje. 
Z jednej strony, oddziela istniejący stan rzeczy od stanu antycypowanego, 
dokonuje podziału całości na znane i nieznane, określone i nieokreślone, 
zagospodarowane i niezagospodarowane przez człowieka. Wyznacza prze-
strzeń nieosiągalną, niedotkniętą, wyobrażoną, przewidywaną jedynie 
intuicyjnie. Z drugiej strony, ułatwia człowiekowi spostrzeganie całości, 
motywuje do jej opanowania, zdobycia tego, co po drugiej stronie, a na-
stępnie redefinicji pełni doświadczenia w nowy i twórczy sposób32. Ludzie 
funkcjonują w obrębie czterech światów: W rozumieniu Kozieleckiego 
człowiek jako istota transgresyjna homo transgressivus posiada zdolność 
przekraczania granic materialnych, społecznych i symbolicznych. Koncep-
cja transgresyjna zakłada, że zachowanie człowieka jest działalnością in-
tencjonalną, autonomiczną, zorientowaną na cel, dążącą do wychodzenia 
poza możliwości. Autor wyróżnia cztery kierunki działań transgresyjnych: 
1) działania praktyczne, których celem jest zwiększenie produkcji dóbr 
materialnych, 2) działania twórcze – polegające na tworzeniu nowych, 
niekonwencjonalnych konstrukcji myślowych i wyobrażeniowych, 3) dzia-
łania skierowane na ludzi – mające na celu poszerzenie zakresu wolności 
osobistej, a także zdobycie władzy i kontrolowanie innych, 4) działania 
autokreacyjne – skoncentrowane na samorozwoju i samorealizacji swoich 
możliwości. 
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30 Idem, Człowiek..., s. 69-70.
31 J. Kozielecki, Koncepcja transgresyjna człowieka. Analiza psychologiczna, Wydaw-

nictwo Naukowe PWN, Warszawa 1987; idem, Psychotransgresjonizm, Wydawnic-
two Żak, Warszawa 2001; idem, Psychotransgresjonizm: Nowy kierunek psychologii, 
wydanie 2, Wydawnictwo Żak, Warszawa 2007.

32 Idem, Społeczeństwo transgresyjne. Szansa i ryzyko, Wydawnictwo Żak, Warszawa 
2004.
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Zakończenie

Przyjmując tezę, iż edukacja XXI wieku ma stanowić szansę, którą 
należy bezwzględnie wykorzystać w dążeniu ludzi do ideałów pokoju, wol-
ności i sprawiedliwości społecznej”33 – w realizacji tego wszystkiego, czego 
najbardziej brakuje współczesnemu światu. Wydaje się możliwe (wy)kreo- 
wanie nowego typu człowieka – twórczego, myślącego krytycznie, lepiej 
rozumiejącego innych i otaczający świat, zdolnego do pokojowej wymiany 
idei. Perspektywa edukacji humanistycznej ukazuje podmiotowy i spraw-
czy jego wymiar. Dokonuje się w nim swoista „rewolucja podmiotów  
i nowy indywidualizm”34. W warunkach humanistycznej i personalistycz-
nej interpretacji rzeczywistości edukacyjnej możliwe do realizacji są: inten-
cjonalna autonomia „do”, twórcza interpretacja zamierzeń, generowanie 
innowacyjnego modelu świata oraz projektowanie siebie według osobiste-
go planu. Tradycyjnej koncepcji kształcenia człowieka przeciwstawia się 
pedagogiczną ideę „kształcenia człowieka innowacyjnego, który rozumiał-
by świat współczesny, i który byłby zdolny rozwijać cywilizację jutra”35. 
Motywacja hubrystyczna staje się jednym z ważniejszych źródeł rozwoju 
nauki, techniki, organizacji i sztuki. Życie wypełnione trudem tworzenia 
staje się sensowne. Człowiek dąży do przezwyciężania siebie w sobie, cią-
głego przekraczania dotychczasowych osiągnięć i dokonań, wychodzenia 
poza istniejące bariery i ograniczenia. Zatem wcale nie jest taki, jakim jest, 
ale taki, jakim się staje36. Jest homo transgressivus. Dzięki niezwykłemu 
bogactwu wymiarów (auto)transgresji37 dokonuje się proces (auto)kreacji 
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33 J. Delors, Edukacja..., s. 9. 
34 K. Obuchowski, Rewolucja podmiotów i nowy indywidualizm, [w:] Humanistyka prze-

łomu wieków, J. Kozielecki (red.), PWN, Warszawa 1999, s. 131-149.
35 J. Kozielecki, Człowiek wielowymiarowy, Wydawnictwo Żak, Warszawa 1996, s. 31- 

-32.
36 I. Wojnar, Humanistyczne intencje ..., s. 285-286.
37 M. Wróblewska, Expanding the Boundaries of Self: Self-Realization, Trangression, and 

Creative Competence, „Rocznik Teologii Katolickiej” 2018, t. 17, nr 2, s. 163-174; 
eadem, Człowiek – sprawca transgresyjny. Podejścia badawcze w aspekcie twórczym  
i transcendencji?, A. Ciążela, S. Jaronowska (red.), Wydawnictwo Akademii Pedagogi-
ki Specjalnej, Warszawa 2019. 
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podmiotu oraz w pewnym sensie – kolejne akty stwarzania i (współ)kreacji 
świata. Człowiek jest wielowymiarowy (wieloasektowy), czy – jak mówił 
Witold Gombrowicz – pełnowymiarowy. Jego ambicje wykraczają poza 
Słupy Herkulesa i – jako gatunek będzie transgresyjny – albo – nie będzie 
go wcale38. 
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Summary

The concept of “limitedness” in references to man’s capabilities and experience 
can have a sensory and creative potentiale as a well as heuristic one because a limit 
is what closes off and separates but also opens up a new kind of perspective on 
the experience. Transgressions are innovative and creative activities. They allow 
a people to go beyond the boundaries of the way they he presently function and, 
thereby, gain new areas of activity or create new values. The transgressive concept 
of a man, which focuses on change and development, assumes that human behavior 
is intentional, autonomous, goal-oriented, and strives to go beyond man’s abilities. 
Just as in the concept of creativity, this concept promotes a new understanding of 
the human being as an active and creative person who forms and influences both 
his or her surroundings and himself/herself. Transgressiveness is revealed in the 
form of man’s activities directed toward things, people, symbols. The perspective 
of humanistic education shows the subjective and causative dimension of a man. 
Spaces of Creative Transgression in Humanistic Education: from the Integral Man 
– through Creative Adaptation – to Homo Transgressivus, in order to characterize 
the behaviours of an active individual who is involved in making changes, initiating 
changes, and the creative process.

Key words: Creative transgression, Humanistic Education, Homo Transgressivus, 
self-creation competences, creative adaptation
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Edukacyjna wartość pogranicza –  
na przykładzie Podlasia 

W niniejszym opracowaniu kategorię pogranicza postrzegam jako 
miejsce współwystępowania wielu różnorodnych wartości kulturowych. 
Możliwość realizacji procesu kształcenia w warunkach pogranicza, dzięki 
obecności tak bogatych i niepowtarzalnych treści, stanowi – z jednej 
strony – niezwykle interesujące doświadczenie, ale jest również poważnym 
wyzwaniem. Niezależnie od tego, jaki kierunek czy paradygmat eduka-
cyjny (regionalny, międzykulturowy czy wielokulturowy) wyznacza cele 
takiego procesu kształcenia, to właśnie zróżnicowane bogactwo kulturowe 
powinno stanowić podstawę w planowaniu i realizowaniu treści eduka-
cyjnych. Celem artykułu jest zaakcentowanie wybranych wartości kultu-
rowych Podlasia, które stanowić mogą doskonałą podstawę współczesnej 
edukacji na pograniczu. 

Pogranicze w ujęciu literaturowym

Już wiele lat temu Jerzy Nikitorowicz, podejmując analizę pojęcia „po-
granicze”, wyjaśnił, iż odnosić je należy do miejsc sprzyjających procesom 
kształtowania się nowego człowieka i jego kultury. Pogranicze daje tę szansę 
„(...) przedstawiając oferty wyboru, natomiast kultura pogranicza stawia 
trudne zadania kształtowania, przygotowywania do wyborów i wspól-
nego budowania z zachowaniem szacunku i uznania dla odmienności”1.  

1 J. Nikitorowicz, Młodzież pogranicza kulturowego Polski, Białorusi, Ukrainy wobec 
integracji europejskiej, Wydawnictwo Trans Humana, Białystok 1999, s. 12.
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W takim właśnie ujęciu pogranicze jest miejscem współwystępowania 
specyficznych wartości, co wynika z funkcjonowania, ale przede wszyst-
kim połączenia i trwania różnorodnych tradycji, zwyczajów, obyczajów  
i obrzędów. Oryginalność powyższych wartości jest efektem zamieszkiwa-
nia na terenach pogranicza ludzi o odmiennych narodowościach, posłu-
gujących się różnymi językami i gwarami, którym bliskie są różne religie 
czy wyznania. To „ludzie pogranicza” stają się świadkami i uczestnikami 
tak niepowtarzalnych kontaktów międzyludzkich, przez co uczestniczą 
w kształtowaniu i tworzeniu nowej kultury. Jak pisze Jerzy Nikitorowicz, 
na terenach pogranicza występuje określony typ współżycia przynajmniej 
dwóch grup kulturowych (etnograficznych, językowych, wyznaniowych, 
narodowościowych). Tworząc płaszczyzny wielu zróżnicowań, wyróż-
nia je fakt, iż brak jest tu „kulturowo homogenicznej wspólnoty, zaś ele-
mentami istotnie je wyróżniającymi od innych jest bliskość terytorialna, 
język, wyznanie, przystosowanie ekologiczne, wspólnota folkloru, historii. 
Dzięki wartościom centralnym można wyodrębnić grupy społeczne jako 
grupy językowe, etniczne, religijne, czy inne, uwzględniając różne aspekty 
kulturowe”2. Stąd Autor wyróżnia pogranicza w rozumieniu terytorialnym  
(a wśród nich: stykowe i przejściowe), pogranicza treściowe w kulturze, 
pogranicze interakcyjne i osobowe – wewnętrzne3.

We współczesnej literaturze wiele uwagi poświęca się pojęciu pogra-
nicza w ujęciu komunikacji i relacji międzyludzkich4. W procesach tych 
podstawę stanowią sytuacje przejścia – „(...) od kulturowego monologu do 
dialogu międzykulturowego, od sytuacji zdominowanych przez stereoty-
pizacje do wzajemnego zrozumienia, szacunku i dbałości o wspólne dzie-
dzictwo kultury pogranicza. Tylko takie podejście umożliwia traktowanie 
pogranicza także jako stanu świadomości jednostek”5. I, choć pogranicze, 

2 Idem, Pogranicze. Tożsamość. Edukacja międzykulturowa, Wydawnictwo Trans Hu- 
mana, Białystok 2001, s. 43.

3 Ibidem.
4 Por. A. Sadowski, Uwarunkowania dialogu międzykulturowego na pograniczach, „Po-

granicze. Studia Społeczne” 2013, t. 21.
5 M. Sobecki, Komunikacja międzykulturowa w perspektywie pedagogicznej. Studium 

z pogranicza polsko-litewsko-białorusko-ukraińskiego, Wydawnictwo Żak, Warszawa 
2016, s. 20.
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zazwyczaj kojarzone jest z centrami i peryferiami – które mają znaczenie 
pejoratywne – w komunikacji międzykulturowej, gdzie dochodzi do sy-
tuacji przenikania kultur, nie ma to negatywnego wydźwięku. Mirosław 
Sobecki zauważa, iż w procesie komunikowania się z Innym, należy być 
świadomym „(...) zarówno różnicy kulturowej, która współcześnie silniej 
niż dawniej cechuje zbiorowości, ale bardzo ważna jest także świadomość 
ewolucji kultur(y), do której czujemy się przynależni. Relacje wyłączania 
się, ewolucji kultur w bliższej i dalszej przeszłości są nieodzowne dla zro-
zumienia własnej tożsamości”6. 

Kategorii pogranicza wiele miejsca i uwagi poświęcała w swoich nauko-
wych rozważaniach również Antonina Kłoskowska. W pracach autorstwa 
tej socjolog pojęcie pogranicza interpretowane jest nie tylko w odniesieniu 
do przestrzeni społecznej, ale również do historycznie zmiennej społecz-
nej sytuacji7. Jak pisze, pogranicze możemy traktować jako terytorium 
pomiędzy dwoma obszarami (państwowymi lub regionalnymi), ale i jako 
(...) „wszelkie sąsiedztwo kultur narodowych mogące wynikać z narodowo 
i etnicznie mieszanej genealogii i małżeństwa, z członkostwa w mniejszości 
narodowej lub etnicznej na terytorium zdominowanym przez inną naro-
dową kulturę, sytuacji emigracyjnej oraz indywidualnej konwersji naro-
dowej”8. Autorka ponadto dostrzega wśród wartości pogranicza czynnik 
aktywizujący kształtowanie poczucia tożsamości w sytuacji przemieszania 
kultur. Co jednak istotne, nie traktuje tego zagadnienia w kategoriach za-
grażających utratą własnych korzeni i więzi ze swoją kulturą i tradycją9. 
Podobne stanowisko prezentuje Jerzy Nikitorowicz, poszukując źródeł po-
wyższych obaw w braku wiary w moc własnej kultury. Autor sugeruje, by 
większą uwagę w tej kwestii zwrócić na umiejętność prowadzenia szeroko 
rozumianego dialogu, który stanowi priorytetowy warunek w przeła-
maniu wszelkich barier, lęków, uprzedzeń, stanowiąc podstawę takich 
kulturowych spotkań. Dlatego żadna z kultur nie może negować innych  

6 Ibidem, s. 21.
7 A. Kłoskowska, Otwarte i zamknięte postawy narodowe w sytuacji pogranicza, „Kultura 

i Społeczeństwo” 1995, nr 3, s. 19.
8 Eadem, Kultury narodowe u korzeni, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005, 

s.125.
9 Ibidem.



152

i wykorzystywać tego faktu dla obrony własnych wartości, bo wszystkie 
mają jedno źródło, są wyrazem człowieczeństwa – humanizmu10. Z całą 
pewnością, pogranicze daje niepowtarzalną szansę spotkania z Innym, zro-
zumienia jego poglądów i zachowań, ale i kształtowania postaw szacun-
ku i akceptacji wobec odmienności, „(...) pozwala na wypróbowywanie, 
pielęgnację, wypracowywanie nowych strategii, stawanie się, na dokony-
wanie przekształceń w schematach myślenia, na modyfikację i reorienta-
cję”11. Stąd istotna jest nasza świadomość faktu, iż „nie ma w człowieku 
wewnętrznego, suwerennego terytorium, on wszystek i zawsze znajduje się 
na granicy; patrząc w głąb siebie, patrzy on w oczy innemu lub oczami 
innego”12. 

Powyższe kwestie, jak zauważono we wstępie, stanowią bardzo ważne 
wyzwanie, jakie stoi przed edukacją, zwłaszcza edukacją na pograniczu. 
Warto w tym kontekście przypomnieć słowa Lecha Witkowskiego, który 
rozważając nad faktem przygotowania młodych pokoleń do twórczego 
uczestnictwa w kulturze, zauważa, iż „(...) to oswajanie z kulturą własne-
go «środowiska» – zakreślonego promieniem interakcji opartej na wspól-
nocie światopoglądowej, etnicznej czy zupełnie lokalnej – nie może do-
konywać się bez troski o dopuszczenie do głosu słowa nie z tego świata. 
Treści cudzych przeżyć i postaw to dane, które (stanowiąc osnowę świata 
nam obcego) dzięki redukcji dzielącego nas wzajemnie dystansu zarazem 
lepiej oświetlą nam nasz własny świat i ustanowią stosunki pogranicza ze 
światem cudzym, stosunki wzbogacające życie w każdym z tych świató-
w”13. Jak pisze Andrzej Bałandynowicz, odnosząc kwestie pogranicza do 
życia, dialog powinien być podstawą każdego odniesienia się do innego 
człowieka. Dialog to „inne imię miłości jako zaprzeczenie wrogości, nieuf-
ności, a praktykowanie miłości bliźniego”14.
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10 J. Nikitorowicz, Kreowanie tożsamości dziecka, Gdańskie Wydawnictwo Psycholo-
giczne, Gdańsk 2005.

11 Idem, Pogranicze. Tożsamość. Edukacja międzykulturowa..., s. 17.
12 L. Witkowski, Edukacja wobec sporów o (po)nowoczesność, Instytut Badań Edukacyj-

nych, Warszawa 2007, s. 84.
13 Ibidem, s.74-75.
14 A. Bałandynowicz, Pogranicza człowieczeństwa, Fundacja „Ubi societas, ibi ius”, War-

szawa 2018, s. 245.



153

Współczesna edukacja ma do spełnienia bardzo ważne kulturowe 
zadania. Polegać one powinny przede wszystkim na przygotowaniu do 
uczestnictwa, ale i współtworzenia własnej kultury oraz kształtowaniu 
postaw otwartych na odmienność kulturową i inspirowaniu do kontaktów 
międzykulturowych15. Taka edukacja powinna kreować „człowieka pogra-
nicza”16.

Specyfika kulturowa Podlasia

Tereny wschodniej Polski, choćby ze względu na fakt różnorodności 
kulturowej, bez wątpienia są doskonałym miejscem dla prowadzenia badań 
kulturowych, historycznych, ale i pedagogicznych. Antoni Mironowicz 
twierdzi, iż tereny Podlasia stanowią wyjątkowe miejsce wielkiego ekspe-
rymentu badawczego. Podkreśla, iż to na Podlasiu dochodzi do tak ważnej 
promocji wartości, „(...)których filarami są państwo demokratyczne, go-
spodarka rynkowa, społeczeństwo obywatelskie, tolerancja, poszanowa-
nie praw jednostki, ochrona praw mniejszości narodowych, etnicznych  
i religijnych, zachowanie dziedzictwa kulturowego”17. Tereny wschodniego 
pogranicza są miejscem wyjątkowego oddziaływania na siebie kultur, gdyż 
zamieszkuje je w większości ludność autochtoniczna. Dlatego też interakcje 
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15 Por. J. Nikitorowicz, Edukacja międzykulturowa, [w:] Encyklopedia pedagogiczna,  
T. Pilch (red.), t. 1, Wydawnictwo Żak, Warszawa 2003; idem, Etnopedagogika  
w kontekście wielokulturowości i ustawicznie kształtującej się tożsamości, Wydawnic-
two Impuls, Kraków 2017; E. Ogrodzka-Mazur, Kompetencja aksjologiczna dzieci  
w młodszym wieku szkolnym. Studium porównawcze środowisk zróżnicowanych kul-
turowo, Wydawnictwo Uniwersytetu Śląskiego, Katowice 2007; eadem, Kształcenie 
i doskonalenie nauczycieli w warunkach wielokulturowości – studium z pogranicza 
polsko-czeskiego, [w:] Kształcenie ustawiczne do wielokulturowości, T. Lewowicki,  
F. Szlosek (red.), Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Instytut Technologii 
Eksploatacji – Państwowy Instytut Badawczy, Wyższa Szkoła Pedagogiczna Związku 
Nauczycielstwa Polskiego, Akademia Podlaska, Warszawa – Radom 2009; M. Sobecki, 
Kultura symboliczna a tożsamość, Wydawnictwo Trans Humana, Białystok 2007.

16 J. Nikitorowicz, Pogranicze. Tożsamość. Edukacja międzykulturowa..., s. 46.
17 A. Mironowicz, Wstęp, [w:] Kościoły i związki wyznaniowe a świadomość narodowa 

mieszkańców pogranicza, A. Mironowicz, M. Ulanowski (red.), Wyższa Szkoła Admi-
nistracji Publicznej im. Stanisława Staszica, Białystok 2007, s. 5.
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obecnych tu kultur są wynikiem wydarzeń historycznych i politycznych,  
a nie np. ruchów migracyjnych18.

Podlasie jako kraina historyczno-geograficzna przez wiele stuleci sta-
nowiła swoiste pogranicze, zarówno pod względem politycznym, społecz-
no-kulturowym, jak i narodowościowym i wyznaniowym. To na Podlasiu 
– jak pisze Marek Barwiński – dochodziło do „(...) przenikania etnosu pol-
skiego, litewskiego, białoruskiego i ukraińskiego. To z kolei determinowało 
kształtowanie się na Podlasiu bardzo trwałej strefy pogranicza religijnego, 
językowego i kulturowego. Pogranicze to zostało uformowane przez szereg 
społeczności etnicznych i wyznaniowych, zamieszkujących od wieków ten 
obszar, wzajemnie się przenikających i silnie na siebie oddziałujących oraz 
tworzących w przeszłości i współcześnie – prawdziwą mozaikę narodowo-
ściową, wyznaniową, językową i kulturową. Na zróżnicowanie etniczno-re-
ligijne tego obszaru decydujący wpływ miały wielokrotne zmiany przyna-
leżności politycznej, pełnienie, zwłaszcza w średniowieczu, funkcji granicy 
strefowej, swoistych kresów dla Polski, Litwy i Rusi, oraz związane z tym 
kolejne fale osadnictwa”19.

Różnorodność kulturowa Podlasia pod względem narodowościowym 
zdecydowanie większa była przed II wojną światową. Choć dane na ten 
temat nie są dość wiarygodne, można odnaleźć źródła, zgodnie z którymi 
ludność województwa wówczas białostockiego deklarowała w 76,8% na-
rodowość polską, w 12,5% żydowską, w 9,1% białoruską i w 1,3% inną.  
Z dokumentacji MSWiA wynika, iż do dziś na terenie województwa pod-
laskiego mieszkają Białorusini, Litwini, Ukraińcy, Rosjanie, Romowie  
i Tatarzy20. Podczas Narodowego Spisu Powszechnego, który odbył się  
w 2002 roku, 93% mieszkańców województwa podlaskiego zadeklarowa-
ło swoją narodowość jako polską, natomiast 4,6% jako „inną”. Największą 
grupę stanowili Białorusini (3,8% ogółu mieszkańców województwa), 
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18 M. Sobecki, Funkcja etniczno-kulturowa szkół mniejszości narodowych, Wydawnictwo 
Trans Humana, Białystok 1997.

19 M. Barwiński, Podlasie jako region pogranicza, „Studia z Geografii Politycznej i Histo-
rycznej” 2014, t. 3, s. 281.

20 P. Sadura, Wielokulturowa przeszłość Polski i Podlasia a polityka historyczna III RP, 
[w:] Diagnoza postaw młodzieży województwa podlaskiego wobec odmienności kultu-
rowej, A. Jasińska-Kania, K.M. Staszyńska (red.), Urząd Marszałkowski Województwa 
Podlaskiego, Białystok 2009.
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Litwini (0,42%) i Ukraińcy (0,11%). Wśród kategorii „inne” znalazły się 
osoby deklarujące narodowość rosyjską (0,04%), romską (0,03%), tatarską 
(0,02%). 4,7% ludności w kontaktach z domownikami wówczas korzystała 
z języka białoruskiego i litewskiego21. Zróżnicowanie językowe na Podlasiu 
ma swoje źródła w procesach osadniczych, dlatego język, jakim posługują 
się mieszkańcy różnych rejonów województwa jest bardzo różny. Gwary 
te charakteryzują różne cechy, dlatego w efekcie są mieszaniną języka bia-
łoruskiego, ukraińskiego, litewskiego i polskiego. Identyfikacja narodowa 
posiada silny związek z poczuciem przynależności wyznaniowej, co po-
twierdzają prowadzone na terenie Podlasia od wielu lat badania22. Na Pod-
lasiu obok wyznawców katolicyzmu, mieszkają m.in. prawosławni (około 
200 tys.), baptyści, wyznawcy islamu, neounici, staroobrzędowcy23. 

Według najnowszych opracowań Narodowego Spisu Powszechnego  
z 2011 roku, na terenie województwa podlaskiego to Białorusini, Litwini 
i Ukraińcy stanowią najliczniejsze mniejszości narodowe. Zgodnie z tymi 
danymi, mieszka tu ponad 38 tys. Białorusinów, prawie 5 tys. Litwinów 
i ponad 2 tys. Ukraińców. Jak podaje Marek Barwiński, Podlasie należy 
współcześnie do rejonów najbardziej zróżnicowanych pod względem na-
rodowościowym i wyznaniowym w Polsce. Polacy oczywiście są narodem 
dominującym, a jego południowo-wschodnia część zamieszkiwana jest 
przez liczną społeczność białoruską. W całej strukturze narodowościowej 
tego regionu obecne są mniej liczne grupy Litwinów, Ukraińców, Tatarów, 
Rosjan, Romów. Dawniej także Żydów, Ormian i Karaimów. Warto zauwa-
żyć, iż pod względem religijnym nie ma takiego zróżnicowania, jednak 
południowo-wschodnie Podlasie jest obecnie jedynym regionem w Polsce, 
gdzie wyznawcy katolicyzmu są mniejszością, a większość stanowią wy-
znawcy kościoła prawosławnego. Na Podlasiu zamieszkują również muzuł-
manie, protestanci i starowiercy, jednak bardzo nielicznie24.
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21 http://demografia.stat.gov.pl/BazaDemografia/NSP2002.aspx [dostęp: 03. 09.2011].
22 Por. prace A. Awramiuk, M. Barwińskiego, E. Mironowicza, J. Nikitorowicza, A. Sa-

dowskiego, M. Sobeckiego.
23 Z. Siewak-Sojka (red.), Suwalszczyzna i Podlasie, Wydawnictwo Pascal, Bielsko-Biała 

2007.
24 M. Barwiński, Podlasie jako pogranicze narodowościowo-wyznaniowe, Wydawnictwo 

Uniwersytetu Łódzkiego, Łódź 2004.
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Białorusini od dawna obecni są w południowo-wschodniej części Pod-
lasia. Najwięcej osób deklarujących narodowość białoruską znajduje się  
w powiecie hajnowskim (39,1%), bielskim (19,80%), siemiatyckim (3,46%) 
oraz białostockim (3,2%)25. Według danych Narodowego Spisu Powszech-
nego Ludności i Mieszkań z 2011 roku na terenie 9 gmin województwa 
podlaskiego przedstawiciele mniejszości białoruskiej stanowią obecnie 
ponad 20% mieszkańców gminy, w tym w 4 – ponad 50%26. Działalność 
kulturalna tej mniejszości wiąże się z funkcjonowaniem różnych organi-
zacji, m.in. Białoruskie Towarzystwo Społeczno-Kulturalne, Związek Mło-
dzieży Białoruskiej, Białoruskie Zjednoczenie Demokratyczne, Związek 
Młodzieży Białoruskiej. Na Podlasiu odbywa się wiele cyklicznych imprez 
kulturalnych – w Białymstoku, Hajnówce, Bielsku Podlaskim, Michałowie, 
Narewce, Narwi, Orli, czy w Siemiatyczach (m.in. Festiwal Piosenka Biało-
ruska, Święto Kultury Białoruskiej). Język białoruski nauczany jest w kilku-
dziesięciu szkołach, można go również usłyszeć w lokalnych mediach. 

Litwini zamieszkują północne tereny województwa podlaskiego, 
powiat sejneński. Największe skupisko tej grupy mniejszościowej znajduje 
się w trzech gminach – Puńsk, Sejny oraz Szypliszki. Główne organizacje 
litewskie to: Stowarzyszenie Litwinów w Polsce, Litewskie Towarzystwo św. 
Kazimierza, Fundacja Antanasa Baranauskasa. Do imprez organizowanych 
przez tę mniejszość należy m.in.: Jarmark Folklorystyczny Zielna, Festiwal 
Teatrów Dziecięcych. Język litewski nauczany jest w kilkunastu szkołach, 
wydawane są również czasopisma oraz prowadzone są programy radiowe 
i telewizyjne w tym języku. Podczas przeprowadzonego w 2011 roku spisu 
powszechnego narodowość litewską zadeklarowało 7374 obywateli pol-
skich (wedle danych poprzedniego spisu powszechnego z 2002 r. liczeb-
ność mniejszości litewskiej wynosiła 5639 osób), w tym: w województwie 
podlaskim – 4867 osób (w 2002 – 5097), mazowieckim – 446 (w 2002  
– 99), warmińsko-mazurskim – 380 (w 2002 – 83)27.
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25 P. Sadura, Wielokulturowa przeszłość Polski i Podlasia a polityka historyczna III RP, 
[w:] Diagnoza postaw młodzieży..., s. 31–32.

26 http://mniejszosci.narodowe.mswia.gov.pl/mne/mniejszosci/charakterystyka-mni 
e\js/6480,Charakterystyka-mniejszosci-narodowych-i-etnicznych-w-Polsce.html 
[dostęp: 14.03.2019].

27 Ibidem.
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Ukraińcy stanowią mniejszość narodową, do której przynależność 
podczas spisu w 2011 roku zadeklarowało 38797 obywateli polskich 
(wedle danych poprzedniego Narodowego Spisu Powszechnego z 2002 
roku liczebność mniejszości ukraińskiej wynosiła 27172 osoby)28. Ukraiń-
cy, w dużej mierze zamieszkują województwo warmińsko-mazurskie, za-
chodniopomorskie, podkarpackie, czy pomorskie. Na Podlasiu duża część 
mieszka w Białymstoku, gdzie funkcjonują: Związek Ukraińców Podlasia  
i Związek Ukraińskiej Młodzieży Niezależnej. Największą ukraińską 
imprezą kulturalną na Podlasiu jest Festiwal Kultury Ukraińskiej „Podla-
ska Jesień”. Język ukraiński nauczany jest w szkołach w Bielsku Podlaskim 
i Czeremsze, a podlaskie media również prowadzą działalność promująca 
kulturę ukraińską. Kolejną grupę stanowią Rosjanie, którzy w Polsce za-
mieszkują głównie w województwie mazowieckim i podlaskim. Według 
Narodowego Spisu Powszechnego z 2011 roku narodowość tę zadeklaro-
wało 8796 obywateli polskich (wedle danych poprzedniego spisu z 2002 r.,  
liczebność ta okuwynosiła 3244 osób)29. Na Podlasiu znane są dwie naj-
większe organizacje kulturalne – Rosyjskie Stowarzyszenie Kulturalno-
Oświatowe (w Białymstoku) i Stowarzyszenie Staroobrzędowców w Polsce 
(funkcjonuje w Borze koło Augustowa). Do najbardziej popularnych 
imprez kulturalnych należą Dni Kultury Rosyjskiej, Spotkania i Wieczory 
Rosyjskie organizowane w Białymstoku, czy Pikniki Staroobrzędowców  
w Gabowych Grądach30. 

Wśród mniejszości etnicznych, jakie zamieszkują Podlasie, najwięk-
szą stanowią Tatarzy. To mniejszość, której przedstawiciele w większości 
zamieszkują tereny województwa podlaskiego (w Bohonikach i Kruszy-
nianach, ale i w Białymstoku, Sokółce, Dąbrowie Białostockiej) – według 
ostatniego Narodowego Spisu Powszechnego Ludności i Mieszkań to liczba 
539 osób31. Ich przedstawiciele należą do Związku Tatarów Polskich w RP 
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28 Ibidem.
29 Ibidem.
30 Z. Siewak-Sojka (red.), Suwalszczyzna i Podlasie...
31 http://mniejszosci.narodowe.mswia.gov.pl/mne/mniejszosci/charakterystyka-mnie 

js/6480,Charakterystyka-mniejszosci-narodowych-i-etnicznych-w-Polsce.html;  
Z. Siewak-Sojka (red.), Suwalszczyzna i Podlasie...
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i Muzułmańskiego Związku Religijnego w RP. Do 2009 roku w wojewódz-
twie podlaskim działały dwa czynne meczety, funkcjonuje też Centrum 
Islamskie, Związek Tatarów Rzeczypospolitej Polskiej, wydawane jest  
czasopismo „Życie Tatarskie”. Najbardziej znana impreza to „Dni Kultury 
Tatarskiej” organizowane na Podlasiu 32. 

***

Z całą pewnością, do największych walorów społeczno-kulturowych 
Podlasia należą różnorodne tradycje o charakterze regionalnym, religij-
nym i wyznaniowym czy ludowym. Zarówno muzyka, ale i literatura czy 
sztuka to te obszary dziedzictwa i tradycji kulturowej, które najpełniej 
oddają oryginalność i charakter tego pogranicza. W tradycję wielokultu-
rowego świętowania wszystkich mieszkańców województwa wpisały się 
takie wydarzenia jak m. in.: Festiwal kultury żydowskiej „Zachor – Kolor  
i Dźwięk”, Międzynarodowy Festiwal Muzyki Cerkiewnej, Międzynaro-
dowy Festiwal „Hajnowskie Dni Muzyki Cerkiewnej”, Festiwal Literacki 
„Na pograniczu kultur”, Festiwal Muzyki Młodej Białorusi „Basowiszcza”, 
Białoruski Festiwal Folkowy „Siabrouskaja Biasieda”, „Sabantuj” Festiwal 
Kultury Tatarskiej w Kruszynianach, Jarmark na Jana, białoruskie i ukraiń-
skie „Noce Kupały”, Białowieskie Spotkania Integracyjne „Peretocze”, Ogól-
nopolskie Dni Kultury Kurpiowskiej, odbywająca się od wielu lat „Podlaska 
Oktawa Kultur” czy Festiwal Wielu Kultur i Narodów „Z wiejskiego po-
dwórza”. Niepowtarzalność Podlasia polega na wytworzonych w przestrze-
ni wielowiekowego współżycia wielu wartości kulturowych, ale i na połą-
czeniu krajobrazu kulturowego z przyrodniczym. Dopełniają je wartości 
historyczne, unikatowość tradycji, koegzystencja wyznawców prawosławia  
i katolicyzmu, gwara ludowa, architektura, dziedzictwo przeszłości, stare 
obrzędy i obyczaje33. Tu do dziś usłyszeć można we wspomnieniach naj-
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32 Ibidem.
33 J. Antoniuk, Podlasie – region wielu kultur i niewykorzystanych szans, [w:] Warto 

zapytać o kulturę, K. Czyżewski (red.), Urząd Marszałkowski Województwa Podla-
skiego, Ośrodek „Pogranicze – sztuk, kultur, narodów” w Sejnach, Białystok – Sejny 
2005.
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starszych mieszkańców wielu podlaskich miejscowości: „U nas było bardzo 
dużo różnych narodowości. Większość prawosławni, mniejszość litewska,  
Muzułmanie, Tatarzy... Bardzo dużo Tatarów”34. To powinno stanowić 
impuls do podejmowania, ale i doskonalenia w takich miejscach różnych 
ofert edukacyjnych, skierowanych nie tylko do młodego pokolenia. Edu-
kacja, oświata jest przecież w jakimś sensie (...) częścią ogólnego ładu spo-
łecznego i ład ów odzwierciedla, ale również współtworzy czy utrwala”35. 
W poszukiwaniu modeli praktyki oświatowej, jak pisze Tadeusz Lewo-
wicki, należy uwzględniać zróżnicowanie kulturowe naszego społeczeń-
stwa. I dotyczy to nie tylko ludzi odpowiedzialnych za procesy kształcenia  
i wychowania, ale i tych, którzy potrafią i chcą tworzyć edukację zbliżają-
cą ludzi i otwierającą na Innych i ich kultury. Powinno to zainteresować 
zwłaszcza społeczności mające ważne doświadczenia i dokonania w tym 
zakresie36. Oczywiście, projektowanie edukacji w warunkach wielokulturo-
wości stanowi duże wyzwanie, bowiem wymaga zaangażowania wielu pod-
miotów, ale i środków. Jako społeczeństwo jesteśmy zobowiązani jednak 
dobrze wykorzystać potencjał pogranicza i jednocześnie wykonać zadania, 
jakie powierza nam świat. Z całą pewnością, należy również przyglądać 
się dotychczasowej działalności edukacyjnej w tym zakresie. W przypadku 
szkół, konieczność ta jest uzasadniona i pilna, a wynika z faktu wprowa-
dzonych ostatnio zmian programowych. 
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34 A. Szpociński, Różnorodność odniesień do przeszłości lokalnej, [w:] Oblicza lokalności. 
Różnorodność miejsca i czasu, J. Kurczewska (red.), Wydawnictwo IFSiS PAN, War-
szawa 2006, s. 364. 

35 T. Lewowicki, Przemiany oświaty, Wydawnictwo Foto-Art, Rzeszów 1994.
36 Idem, Edukacja wobec odwiecznych i współczesnych problemów świata – kontek-

sty i wyzwania edukacji międzykulturowej, „Edukacja Międzykulturowa” 2013,  
nr 2, s. 33; idem, W poszukiwaniu modelu edukacji międzykulturowej, [w:] Pedagogika 
i edukacja wobec nowych wspólnot i różnic w jednoczącej się Europie, E. Malewska,  
B. Śliwerski (red.), Wydawnictwo Impuls, Kraków 2002, s. 24.
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Summary

The purpose of this article is to present selected elements of Podlasie culture 
as an example of the borderland. The borderland is a place of co-existence of 
many diverse cultural values. Modern education is obliged to take these values 
into account in order to fulfill its tasks. Teaching content about the borderland 
culture will certainly help to realize it.

Key words: education, borderland, cultural diversity, culture of the Podlasie 
region



paweł garbuzik

Edukacja do wartości w warunkach  
zróżnicowania kulturowego 

Wstęp

Od systemu wartości, jakim kierujemy się w życiu, zależy już nie tylko 
jakość naszego życia na każdej z jego płaszczyzn, ale i naszych małych 
ojczyzn, a nawet całego narodu. W toku wychowania i edukacji każdy czło-
wiek nabywa system wartości, który w dorosłym życiu odgrywa wyjątkową 
rolę. Dziś edukacja staje przed koniecznością podejmowania takich działań, 
aby pożądane wartości mogły być przez dzieci i młodzież rozpoznawane, 
świadomie wybierane i respektowane, stanowiąc źródło inspiracji i punkt 
odniesienia w trudnych chwilach. Ponadto należy uczyć dziecko, przyszłe-
go obywatela, odpowiedzialności za podejmowane działania, kształtowa-
nia nie tylko wła snej przyszłości, ale i przyszłości społeczności, w której 
przyjdzie mu żyć oraz dostrzegać, że współdziałanie z innymi ludźmi  
i środowiskiem staje się efektywniejsze niż działanie w pojedynkę. Nieste-
ty, współcześnie nasza szkoła koncentruje się na dydaktyce, zapominając 
często o drugiej swojej podstawowej funkcji, jaką jest wychowanie. Eduka-
cja to proces dwufazowy, który nie może pozostać skoncentrowany jedynie 
na dostarczaniu niezbędnej wiedzy. W związku z tym treści programów 
szkolnych coraz częściej zawierają zagadnienia związane z: wychowaniem  
do wartości, edukacją przez pryzmat wartości, wprowadzaniem w życie war-
tościowe, kształtowaniem systemu wartości.



164 paWeł gaRbuziK eDuKacJa Do WaRtości W WaRunKach zRóżnicoWania KultuRoWego

Istota wartości i ich znaczenie w procesie edukacji 

We współczesnym społeczeństwie obywatelskim dostrzegamy plura-
lizm kulturowy charakteryzujący się różnorodnością grup społecznych, 
organizacji, wyznań i religii, wartości i praktyk, a także stylów życia oraz 
poglądów politycznych. Zakłada prawo do swobodnego rozwoju każdej 
funkcjonalnie odmiennej jednostce czy grupie. Jednostki i grupy są więc 
względem siebie niezależne oraz działają i konkurują ze sobą w sposób 
równouprawniony. Każda grupa czy organizacja ma prawo do swobodne-
go tworzenia i upowszechniania własnych prawd. Prowadzi to w pewnym 
sensie do rozbicia społecznych systemów wartości i norm oraz reguł spa-
jających społeczeństwo, co często doprowadza do wytworzenia się próżni 
aksjologicznej, a przez to społeczeństwo przestaje być całością. W plurali-
stycznym społeczeństwie niezwykle ważną rolę odgrywają więc wartości 
główne, rozumiane jako zespół wartości cenionych i akceptowanych przez 
zdecydowaną większość obywateli. Od ich kształtu bowiem zależy możli-
wość określenia dóbr wspólnych oraz gotowość współpracy na rzecz ich 
osiągania. Etymologicznie słowo „wartość” pochodzi od greckiego wyrazu 
„aksios” oznaczającego ‘odpowiedni, wart, godny, cenny’. Zatem każdy 
człowiek dąży w swoim życiu do tego, co dla niego odpowiednie i cenne. 
Termin „wartość” pojawił się w słowniku filozoficznym pod koniec XIX 
wieku. Wówczas to powstała odrębna dyscyplina filozoficzna – aksjologia, 
czyli nauka zajmująca się wartościami i wartościowaniem1. Słownik języka 
polskiego określa wartość jako „zespół cech uznawanych za dobre, będą-
cych wzorem postępowania, godnych urzeczywistnienia”2. Mieczysław 
Łobocki definiuje wartości jako to: 

wszystko, co uchodzi za ważne i cenne dla jednostki i społeczeństwa oraz jest 
godne pożądania, co łączy się z pozytywnymi odczuciami i stanowi jednocześnie 
cel dążeń ludzkich. Uchodzi ona także za określony miernik (kryterium) oceny 

1 P. Bryzgalski, Kształt naszemu życiu nadają wartości, „Edukacja i Dialog” 1999, nr 5, 
s. 15.

2 S. Dubisz (red.), Uniwersalny słownik języka polskiego, Wydawnictwo Naukowe PWN, 
Warszawa 2003 (hasło: wartość).
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osób, rzeczy, zjawisk lub norm. Stanowi nierzadko podstawę lub istotny punkt 
odniesienia w uznaniu czegoś za dobre lub złe3. 

Wartością jest zatem to wszystko, co służy wielostronnemu rozwojowi 
człowieka i jego osobowości. 

Wartością w rozumieniu humanistycznym jest to, co cenimy, czemu przypisuje-
my ważną rolę w życiu. Wyznawane wartości mogą być ideałami obecnymi tylko 
w naszej świadomości, natomiast stają się rzeczywistością dopiero wtedy, gdy są 
realizowane w postawach poszczególnych osób i w całej społeczności. Dopiero 
wtedy można też powiedzieć, że są obecne w procesie wychowania a nawet, że 
są jego wyznacznikami, nadają mu kierunek. Aby wartości były w konkretnej 
społeczności realne, muszą istnieć powiązane z nimi zasady. Regulują one za-
chowania członków społeczności w sposób, który służy ochronie i promowaniu 
wartości. Zasady ustalone stają się prawdziwe, jeżeli się do nich odwołujemy  
w konkretnych sytuacjach4. 

Głównym przekaźnikiem wartości jest wychowanie, rozumiane jako 
przygotowanie człowieka do życia oraz kształtowanie jego osobowości  
w warunkach konkretnej rzeczywistości społecznej i cywilizacyjnej. Obej-
muje ono zarówno świadome i celowe oddziaływania na jednostkę odpo-
wiedzialnych za wychowanie osób (rodziców, wychowawców, nauczycie-
li) i instytucji oraz systemu wychowania równoległego (telewizja, radio, 
film, prasa, literatura, sztuka, instytucje naukowe i kulturalne, sport), jak  
i wysiłki człowieka nad kształtowaniem własnej osobowości. 

Wartości odgrywają niezwykle ważną rolę w procesie edukacji, prze-
nikają różne obszary wiedzy na wszystkich etapach nauczania, przez co 
można je określić jako rdzeń edukacji. 

Z wartościami w edukacji i naukach o niej wiążą się nierozłącznie pytania: episte-
mologiczne (pytania, jaka jest geneza wartości), prakseologiczne (pytania zwią-
zane z wykorzystywaniem wartości w praktyce szkolnej, dotyczące przykładowo, 
jak kierując się wartościami, wyprowadzać z nich i formułować cele kształcenia), 

3 M. Łobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Wydawnictwo Impuls, Kraków 2002,  
s. 72.

4 A. Karasowska, Wychowanie do odpowiedzialności – wspomaganie rozwoju społeczne-
go i moralnego dziecka, Ośrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2015, s. 4.
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ewaluacyjne (pytania służące odpowiedzi, w czym wyrażają się słabości, niedo-
statki i dysfunkcje instytucji edukacyjnych), prognostyczne (wszelkie pytania 
związane z kierunkami przemian i dotyczące przyszłości edukacji)5. 

Edukacja, będąca dobrem wspól nym wszystkich obywateli, rozwija się 
w przestrzeni spotkania dwóch osób – podmiotów. Za Powszechną Ency-
klopedią filozofii termin „edukacja ma etymologię łacińską („educatio”) 
od „educare” – ‘karmić, hodować, opiekować się’; także od: „educere” – 
‘wypro wadzić, wydobyć, podnosić, wychować’ lub od: „edocere” – ‘grun-
townie nauczać, wy uczać’. „Edukacja zatem to wyprowadzanie człowieka 
ze stanu niższego do lepszego, wyższego – ze stanu natury do stanu doj-
rzałości. Poprzez edukację człowiek ma zaktualizować swe predyspozycje 
(fizyczne, intelektualne, estetyczne, moralne i religijne), by ostatecznie 
(także przez sa mowychowanie) osiągnąć pełnię człowie czeństwa. Warto 
zauważyć, że słowo «wy chowanie», przez przedrostek «wy», ma w sobie 
ów charakter wydobywania, przenoszenia, wyciągania, jaki znajduje my 
właśnie w pojęciu edukacja”. W procesie edukacji wartości pełnią liczne 
funkcje, K. Chałas6 wylicza następujące: celowościowa, treściowa, sytu-
acyjna, informacyjna, integracyjna i determinująca. Raport „Edukacja: jest  
w niej ukryty skarb”7 stworzony dla Międzynarodowej Komisji UNESCO 
do spraw Edukacji dla XXI wieku wskazuje istotną rolę, jaką edukacja 
spełnia we współczesnym świecie. Powyższy raport formułuje cztery fun-
damentalne filary uczenia się:

–  uczyć się, aby wiedzieć – edukacja nastawiona jest przede wszyst-
kim na przekazywane wiedzy o innych społeczeństwach, ich historii, 
tradycji i kulturze, tj. przekazywanie takich treści, które rozbudzą  
w uczniu potrzebę uczenia się przez całe życie; 
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5 K. Denek, Sens wartości w systemie edukacji narodowej, „Kultura – Przemiany – Edu-
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–  uczyć się, aby działać – system szkolnictwa powinien dostosować 
przekazywane treści, aby rozwijały one kompetencje oraz dawały 
możliwość poznania narzędzi służących do zdobywania wiedzy 
umożliwiającej podejmowanie nowych wyzwań i radzenia sobie  
z nietypowymi sytuacjami;

–  uczyć się, aby żyć wspólnie – nauczanie to nie tylko przekazywanie 
wiedzy, ale przede wszystkim wykształcenie u uczniów umiejętności 
stosowania tej wiedzy w praktyce, a także umiejętności współpracy  
z innymi, wzajemnej komunikacji oraz sposobów rozwiązywania 
konfliktów;

–  uczyć się, aby być – edukacja powinna umożliwić wszechstronny 
rozwój jednostki, także pod względem empatii niezależnego myśle-
nia i krytycznego osądu.

Półturzycki trafnie zauważa, iż „wykształcenie w dobie edukacji 
ustawicznej staje się nie tylko podstawową, ale stałą wartością zgodnie  
z zasadą uczyć się, by być ”. Jego zdaniem, „uznanie i propagowanie warto-
ści stanowi istotną podstawę kierunkowej orientacji procesów wychowania 
i kształcenia”8. O istocie wartości mowa jest również w międzynarodowych 
raportach edukacyjnych, m.in. w raporcie J. Delorsa, gdzie „(...) edukacja 
jest określona jako nośnik kultury i wartości, jako konstruowanie obszaru 
socjalizacji i kształtowanie wspólnego losu”9. Ponadto F. Mayor zauważa, 
że:

edukacja XXI wieku powinna być dostosowana do jednostki oraz tworzyć warto-
ści kulturowe i odniesienia etyczne, niezbędne w społeczeństwie obywatelskim. 
Placówki oświatowe (przedszkola, szkoły, gimnazja, licea, technika) odgrywają 
bowiem zasadniczą rolę w konstruowaniu postaw obywatelskich. Tej misji nie 
wolno zaniechać w czasach, kiedy wartości i odniesienia kulturowe są w coraz 
mniejszym stopniu przekazywane przez struktury rodzinne i społeczne10. 
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Jak podkreślał ks. J. Tischner „życie podsuwa pewne wartości, ale od 
człowieka zależy, czy je dostrzeże, zrozumie, czy będzie je pielęgnował”11.

Wprowadzając dzieci w świat wartości, należy uczynić wszystko, by były one 
przez nie rozpoznawane, rozumiane, akceptowane i respektowane w różnych 
sytuacjach codziennego życia, jeżeli tak się stanie, to dziecko znajdzie w war-
tościach oparcie, będzie się starało postępować i żyć zgodnie z nimi, a dążąc do 
celu, nie zatraci swej tożsamości i podmiotowości12. 

Droga do tego celu prowadzi przez kilka etapów. Pierwszym z nich jest 
odkrywanie wartości, w którym następuje poznanie i zrozumienie warto-
ści. Drugim etapem nabywania wartości jest ich przeżywanie, pogłębia-
jące i wzmacniające na drodze budzenia emocji zainteresowanie danymi 
wartościami przez nasycanie ich emocjonalną treścią. Trzecim etapem jest 
uwewnętrznianie, czyli interioryzacja, która wymaga stwarzania sytuacji 
możliwie systematycznego powtarzania pożądanych doświadczeń, anga-
żujących bezpośrednie realizowanie pożądanej wartości. Internalizacja 
wartości jest ostatnim etapem procesu przyswajania wartości, w którym 
następuje uznanie wartości za własne oraz życie zgodnie z nimi. Ważne, by 
w tym etapie pracować nad pogłębieniem postaw sprzyjających bezintere-
sowności, dobrowolności, pełnej świadomości wyborów aksjologicznych. 
Mimo tego, iż współczesny świat daje wiele możliwości, to trudne staje się 
stworzenie lub dogłębne poznanie osobistego i subiektywnego systemu 
wartości, dającego możliwość świadomego oraz bardziej efektywnego po-
kierowania własnym życiem, a także ułatwiającego odnalezienie się w róż-
norodnych sytuacjach. 

System i hierarchia wartości są odmienne dla różnych kultur. „Są one 
uzależnione od przyszłości historycznej, tradycji narodowych tworzących 
daną kulturę, będących spuścizną minionych pokoleń, warunków społecz-
no-ekonomicznych, stosunków międzyludzkich i własnościowych, systemu 
sprawowania władzy”13. Dla edukacji i procesu wychowania istotne zna-
czenie winny mieć wartości takie, jak: zaufanie, dialog, odpowiedzialność, 
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zaangażowanie, a także: podmiotowość uczestników edukacji, szacunek, 
odwaga, nadzieja, prawdziwość, wolność, altruizm. 

Jakich wartości dziś potrzebujemy?

Jedną z priorytetowych wartości jest zaufanie, które przenika wszystkie 
sfery naszego życia. Jest to wartość powszechna, uniwersalna, niezbędna  
w relacjach międzyludzkich. Zaufanie wydaje się być bardzo istotną war-
tością w sytuacji ciągłych przemian współczesnego świata, gdzie dominuje 
niepewność, brak poczucia bezpieczeństwa, stabilności i określonego po-
rządku. Zaufanie, po pierwsze, można odnieść do ludzkiego zachowania 
cechującego się uczciwością, rzetelnością, solidnością, prawdomówno-
ścią, słownością oraz dotrzymywaniem umów oraz terminów, dyskrecję  
i zdolność dochowywania tajemnic. Zatem człowiekiem godnym zaufa-
nia nazywamy osobę, na której można polegać w trudnych sytuacjach, 
która dotrzymuje przyrzeczeń oraz realizuje swe zobowiązania, a także 
jest wierna swoim przekonaniom i wartościom. W drugim ujęciu, zaufa-
nie można odnieść do naszego nastawienia psychicznego, pozwalające-
go komuś zaufać. Okazywaniu innym zaufania sprzyja wielkoduszność  
i obiektywizm w ocenie ludzi, także wyrozumiałość oraz tolerancja. Sprzyja 
temu zdrowy rozsądek i liczenie się z innym człowiekiem, jego wartościa-
mi, także i z tym, że zaufanie okazane człowiekowi czyni go lepszym. To 
właśnie zaufanie „spełnia rolę katalizatora, dzięki któremu stajemy się bar-
dziej otwarci i częściej wchodzimy we wzajemne interakcje, co jest kluczem 
do sukcesu we współczesnym świecie”14. Wraz ze wzrostem zaufania rośnie 
m.in. akceptacja wpływu innych, skuteczność aktywnej komunikacji, 
umiejętność racjonalnej oceny motywów innych, wolność w wyrażaniu 
myśli i opinii oraz kształtowane są w większym stopniu pozytywne emo-
cje15. Zatem istotnym zadaniem jest dbanie o odpowiednią jakość relacji 
społecznych w środowisku edukacji, w którym dzieci, młodzież, dorośli,  
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a dziś także seniorzy spędzają znaczną część swojego życia. Jak podkreśla  
J. Szomburg dziś przede wszystkim:

brakuje dobrego smaru, spoiwa, tkanki łącznej dla naszych emocji, myśli i działań. 
Więcej wzajemnego szacunku i docenienia nawzajem, mniej wzajemnego ściąga-
nia w dół. Musimy też nauczyć się zasady wzajemności i lojalności w wykonaniu 
wzajemnych zobowiązań. Bez tego nie będzie, tak dziś deficytowego wzajemnego 
zaufania 16. 

To właśnie edukacja i systematyczna praca wychowawcza winna kształ-
tować w człowieku siłę jaką, jest zaufanie. Warto również pamiętać, iż „kiedy 
zaufanie jest nie tylko naszą osobistą postawą, ale funkcjonuje również 
na poziomie danej wspólnoty czy całego społeczeństwa, tym samym jest  
o wiele trwalsze, staje się bowiem elementem kultury, która z definicji nie 
podlega nagłym zmianom”17.

Z funkcjonowaniem jednostek i grup w różnorodnych dziś społeczeń-
stwach nierozerwalnie wiąże się tolerancja. Jerzy Nikitorowicz określa to-
lerancję jako „(...) aktywną postawę i zasadę życiową, która oznacza świa-
domy wysiłek intelektualny, emocjonalny i (lub) działaniowy związany  
z wyjściem naprzeciw Innemu, z chęcią zrozumienia go, uznania go”18. Jest  
ona nie tylko sposobem postępowania, nastawienia do świata, ale także 
stanem umysłu, przejawiającym się w otwartej postawie wobec inności 
innych, jej akceptacji i szacunku wobec wyznawanych wartości i postaw, 
pomimo tego, iż nie są one tożsame z własnymi. Jak podkreśla literatura 
przedmiotu „kwintesencją tolerancji jest prawo człowieka do postępo-
wania zgodnie z wyrażanymi przez niego przekonaniami, nawet jeśli nie 
podobają się one innym. Bycie tolerancyjnym oznacza niewywieranie na 
nikogo presji w celu zmiany jego przekonań, szacunek dla odmiennych, 
a nawet przeciwnych opinii i zwyczajów oraz wolność od uprzedzeń”19. 
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Zatem tolerancja polega przede wszystkim na akceptacji oraz docenieniu 
wielości kulturowej jednostek, społeczeństw i państw. Tolerancja jest ściśle 
związana z uznaniem uniwersalnych fundamentalnych praw człowieka  
i wolności innych ludzi. Z tym pojęciem wiąże się postawa otwartości na 
dialog z innymi, pomimo wielu różnic dzielących jednostki, społeczeń-
stwa i całe państwa. Rozwój cywilizacyjny, możliwość szybkiego prze-
mieszczania się, migracje związane z poprawą warunków ekonomicznych 
– to wszystko sprawia, że współczesne społeczeństwo łączy ze sobą wiele 
kultur, odmiennych pod wieloma względami. Wobec napotykanej co 
krok inności, należy przygotować dzieci i młodzież do życia wśród osób 
różniących się pod względem pochodzenia, religii, kultury, przekonań.  
W procesie edukacji ważne, by ucząc tolerancji wobec innych, nakierować 
dzieci i młodzież na dialog, dzięki któremu możemy zrozumieć wartości  
i postawy innych, ponieważ to właśnie poznanie jest warunkiem wzajem-
nego współżycia w obrębie społeczeństwa wielokulturowego. Kształtowa-
nie postawy dialogu musi być priorytetem w systemie edukacji nastawio-
nym na partnerstwo, którego fundamentem jest poczucie bezpieczeństwa, 
podmiotowość, a w tym także dialog, zaangażowanie i odpowiedzialność. 
Podstawę dialogu powinno stanowić nastawienie na osiągnięcie kom-
promisu, dialog stanie się niemożliwy, gdy każda ze stron na początku 
rozmowy przybierze postawę twardo trzymającą się własnych przekonań 
i zamknięcie na jakiekolwiek argumenty czy wyjaśnienia. Jeśli u podstaw 
dialogu są mocne ideologie, umożliwiają one zawarcie nawet najmniejszej 
formy kompromisu. Każda ze stron powinna mieć możliwość prezenta-
cji swoich wartości, przekonań, ale kierując się otwartością na inność, 
powinni dać dojść do głosu oponentom i wysłuchać ich racji. Dialog ma 
służyć wypracowaniu wspólnej prawdy, chociażby na małej płaszczyźnie, 
lecz może ona stanowić „zaczątek” do wzajemnego zrozumienia i akcep-
tacji. Odkrycie w toku rozmowy pierwiastka łączącego strony umożliwia 
zbliżenie do siebie społeczności, jest próbą umożliwienia funkcjonowa-
nia grup obok siebie w obrębie jednego społeczeństwa, bez wzajemnej 
wrogości, a z postawą otwartości na inność.

Wśród ważnych dla społeczeństwa wartości należy podkreślić zaanga-
żowanie i odpowiedzialność obywateli, którzy świadomi swojego miejsca 
w danej społeczności, działają na jej korzyść. Podstawą aktywności jednostki 
staje się przede wszystkim świadomość istnienia społeczności i jej znaczenia,  
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wyznawanych przez nią wartości, akceptowanych wzorów i zachowań. 
Ponadto, aktywność społeczna jest istotnym elementem wzmacniania 
poczucia własnej wartości i kształtowania tożsamości. Zaangażowaniu  
w życie społeczne sprzyjają postawy obywatelskie takie, jak: zainteresowa-
nie sprawami lokalnej społeczności i państwa, otwartość, a także poczu-
cie odpowiedzialności. Człowiek odpowiedzialny kieruje się w działaniu 
normami moralnymi, prawnymi, ponosi konsekwencje własnych zacho-
wań, wypełnia swoje zobowiązania, troszczy się o dobro swoje, jak również 
innych osób, dba o swoje otoczenie i rzeczy. Odpowiedzialność jest więc 
nie tylko postawą człowieka, ale i wartością, która przejawia się zarówno  
w jego stosunku do samego siebie, jak i w relacjach z ludźmi, a także  
w stosunku do wykonywanych zadań. Wartość to wzrost zdolności do 
porozumiewania się i kompromisu kosztem ciągłego stawiania na swoim. 
To także otwartość na inność, umiejętność postrzegania szans we współ-
pracy z innymi i realizowania tej współpracy przy zachowaniu swojego 
„ja” i swoich życiowych interesów (asertywności). 

Zakończenie

W dobie ciągle zmieniającego się świata, stawiającego przed młodymi 
ludźmi nowe wyzwania, należy w procesie wychowania kształtować pod-
waliny ich systemu wartości, aby łatwiej mogli stawiać czoło nowym sytu-
acjom, a zarazem tworzyć w świadomości zasady, które staną się dla nich 
przewodnikiem i do których będą wracać w razie potrzeby konfrontacji 
własnych wartości z tym, co stawia przed nimi w danym momencie świat. 
Najważniejsze, by świadomie wychowywać dzieci i młodzież, nie może 
tu być mowy o przypadkowości, chaosie, należy w taki sposób prowadzić 
rozwój młodego człowieka, aby tworzyć warunki do możliwości przemy-
ślenia przez niego zasad, które prezentuje szkoła. Tylko pod wpływem po-
głębionej refleksji uczeń jest w stanie przyjąć proponowane przez nauczy-
cieli wartości za swoje. Forma przymusu przyjęcia określonych postaw jest 
nieskuteczna, a nawet może wywołać postawę buntu i przeciwstawienia się. 
Uczeń sam musi podjąć decyzję, jakie postawy są przez niego akceptowa-
ne, a nauczyciel powinien pełnić rolę drogowskazu i pomocnika w razie 
wątpliwości pojawiających się u młodego człowieka. 
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Summary

From the system of values that we follow in life, it is not only the quality of our 
lives that depends on each of its levels, but also our small homelands, and even 
the entire nation. Today, education faces the necessity to undertake such activities 
that the desirable values can be recognized, consciously chosen and respected 
by children and youth, being a source of inspiration and a point of reference in 
difficult times. Therefore, this article refers to the meaning and role of values such 
as: trust, tolerance, dialogue, responsibility and commitment, which today are 
becoming particularly important in the rapidly changing reality.

Key words: education, education, education, values  , trust, identity, cooperation, 
openness, tolerance, society development.
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Kulturowe determinanty osiągnięć w przestrzeni 
edukacyjnej i zawodowej – czynnik grit 

Wstęp

Pojęcie uporu (grit) definiowane jako pasja i wytrwałość w dążeniu do 
długoterminowych celów zostało wprowadzone w tym znaczeniu przez 
amerykańską badaczkę Angelę Lee Duckworth jako konstrukt obrazujący 
szanse poszczególnych jednostek na maksymalne wykorzystanie swojego 
potencjału1. Ponieważ określenie „upór” w języku polskim, oprócz aspektu 
pozytywnego, posiada też szereg negatywnych konotacji (można zwrócić 
uwagę na choćby takie sformułowania, jak wciąż funkcjonujące w mowie 
potocznej: „być upartym jak osioł” czy „tkwić w swoim głupim uporze”, 
odnosząc się do tego konstruktu, zamiast określenia upór czy pojawiają-
cego się też w polskojęzycznych publikacjach zacięcia, będę posługiwał się 
oryginalną nazwą grit bądź określeniem czynnik grit. 

Grit składa się z dwóch podstawowych czynników: wytrwałości  
w wysiłku (perseverance of effort – PE) i spójności zainteresowań (consi-
stency of interest – CI). Czynnik PE charakteryzuje determinację w pokony-
waniu przeciwności w dążeniu do ambitnych celów, podczas gdy CI kładzie 
nacisk na koncentrację na celach w dłuższym okresie2. Grit, w świetle badań 

1 A.L. Duckworth i in., Grit: perseverance and passion for long-term goals, “Journal of Per-
sonality and Social Psychology” 2007, t. 92, nr 6, DOI: 10.1037/0022-3514.92.6.1087. 

2 A.L. Duckworth, P.D. Quinn, Development and validation of the short grit scale 
(grit-s), “Journal of Personality Assessment” 2009, t. 91, nr 2, DOI: 10.1080/002238 
90802634290.
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realizowanych na całym świecie w ciągu ostatniej dekady wyrósł na 
jeden z najmocniejszych predyktorów osiągnięć zarówno w przestrzeni 
edukacyjnej, jak i zawodowej. Co ważne, grit jest nie tylko czynnikiem, 
na podstawie którego możemy przewidywać przyszłe wyniki w szkole 
czy w pracy, ale jest też zmienną, powiązaną z subiektywnie postrzeganą 
satysfakcją z pracy wśród młodzieży i dorosłych, czy uogólnionym po-
czuciem skuteczności3. W wielu badaniach wykazano istotny związek 
grit z pozytywnymi emocjami4 oraz innymi wskaźnikami dobrostanu, 
jak satysfakcja z życia czy dobrostan psychiczny5. Biorąc te fakty pod 
uwagę, można przyjąć, iż czynnik grit jest jednym z elementów mogącym 
wywierać znaczny wpływ na jakość naszego życia. Jest też konstruktem 
znaczącym, ponieważ w przeciwieństwie do innych istotnych własności 
jednostki, takich jak np. struktura temperamentu czy cechy charakteru, 
grit można modyfikować. Niektórzy autorzy, jak Shechtman, DeBarger, 
Dornsife, Rosier i Yarnall6 czy Kirchgasler7 wprost wskazują na to, że 
grit, jako konstrukt plastyczny, w określonym obszarze może być pod-
dawany modyfikacjom, zwiększając tym samym szanse na edukacyjny 
sukces uczniów. 

3 M. Credé, M.C. Tynan, P.D. Harms, Much ado about grit: A meta-analytic synthesis 
of the grit literature, “Journal of Personality and Social Psychology”2017, t. 113, nr 3, 
DOI: 10.1037/pspp0000102.

4 J.A. Datu, J.A. Valdez, R.B. King, Perseverance Counts but Consistency Does Not! Va-
lidating the Short Grit Scale in a Collectivist Setting, “Current Psychology” 2016, t. 35,  
nr 1, DOI: 10.1007/s12144-015-9374-2; J.A. Datu, M. Yuen, G. Chen, The triarchic 
model of grit is linked to academic success and well-being among Filipino high school 
students, “School Psychology Quarterly” 2018, t. 33, nr 3, DOI: 10.1037/spq0000234.

5 M.M. Vainio, D. Daukantaitė, Grit and Different Aspects of Well-Being: Direct and 
Indirect Relationships via Sense of Coherence and Authenticity, “Journal of Happiness 
Studies” 2016, t. 17, nr 5, DOI: 10.1007/s10902-015-9688-7.

6 Promoting grit, tenacity, and perseverance: Critical factors for success in the 21st century, 
Washington, DC 2013.

7 True Grit? Making a Scientific Object and Pedagogical Tool, “American Educational 
Research Journal” 2018, t. 55, nr 4, DOI: 10.3102/0002831217752244.
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Grit w kontekście osiągnięć

Związek grit z osiągnięciami w różnych obszarach został potwierdzo-
ny w wielu badaniach. Jako pierwsza na znaczenie tego czynnika zwróciła 
uwagę Angela Lee Duckworth8 wskazując, na podstawie swoich badań, że: 
osoby powyżej dwudziestego piątego roku życia odznaczające się wyższym 
poziomem grit kończyły edukację na wyższym poziomie; wśród studentów 
czynnik grit pozytywnie korelował ze średnią oceną ze studiów a kadeci 
Akademii Wojskowej Stanów Zjednoczonych w West Point, odznaczający 
się wyższym poziomem grit, mieli większe szanse na ukończenie swojego 
pierwszego semestru w akademii. 

Podobną wartość predykcyjną czynnika grit, w czterech różnych 
sferach, takich jak kariera wojskowa, praca zawodowa w handlu, osiągnięcia  
w szkole średniej i powodzenie w życiu rodzinnym wykazały badania rea-
lizowane przez zespół Lauren Eskreis-Winkler9. Grit okazał się być w tych 
dziedzinach lepszym predyktorem powodzenia niż inteligencja, zdolności 
fizyczne, cechy osobowości wchodzące w skład wielkiej piątki, staż pracy 
czy zmienne demograficzne. Żołnierze o wyższym grit częściej kończyli  
24-dniową selekcję do sił specjalnych amerykańskiej armii (ARSOF). Po-
dobnie handlowcy odznaczający się wyższym poziomem grit, dłużej utrzy-
mywali się na swoich stanowiskach w dziale sprzedaży (w testowanym przez 
badaczy modelu uwzględniającym zmienne demograficzne i sumienność, 
grit okazał się być najlepszym predyktorem spośród testowanych czynni-
ków – badacze ustalili, że osoby odznaczające się poziomem grit wyższym 
o jedno odchylenie standardowe miały o 40% większe szanse na utrzyma-
nie miejsca pracy w dłuższej perspektywie czasowej). W badaniu, którym 
objęto uczniów 98 chicagowskich szkół średnich wykazano, że grit był 
lepszym predyktorem ukończenia szkoły średniej niż szkolna sumienność 
i motywacja. Co ciekawe, w badanej próbie uczniów, spośród wszystkich 
branych pod uwagę czynników najmocniejszym predyktorem okazała się 
przynależność do rasy azjatyckiej. Trudno jednoznacznie odnieść się do 

8 A.L. Duckworth i in., Grit... 
9 L. Eskreis-Winkler i in., The grit effect: predicting retention in the military, the work-

place, school and marriage, “Frontiers in Psychology” 2014, t. 5, DOI: 10.3389/fp 
syg.2014.00036.
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tego wyniku, ze względu na niewielki udział w badanej próbie mniejszo-
ści pochodzenia azjatyckiego (5%), jednak może to sugerować, że model 
wychowania dominujący w rodzinach wywodzących się z kultury azja-
tyckiej sprzyja rozwojowi grit. W czwartym zrealizowanym przez zespół 
Eskreis-Winkler badaniu wykazano związek grit z prawdopodobieństwem 
rozwodu. Okazało się, że wysoki poziom czynnika grit (powyżej +1 SD) 
zwiększa szansę na pozostanie w małżeństwie o 17% w stosunku do osób 
odznaczających się niskim poziomem grit (poniżej -1 SD), ale zależność 
ta odnosi się tylko do mężczyzn. Jednym z sugerowanych przez autorów 
wyjaśnień tego faktu jest możliwość, że mężczyznom trudniej jest pozosta-
wać w związku małżeńskim z kobietą niż odwrotnie, a zatem grit pozwala 
przewidywać szanse na pozostanie w małżeństwie mężczyzn, ale już nie 
kobiet10. 

Wśród innych opracowań odnoszących się do sfery edukacji wskazać 
można wyniki uzyskane przez koreańską badaczkę Hwang11, która prze-
analizowała związek komponentów grit z niedostosowaniem akademickim 
w grupie ponad pięciuset studentek z Otwartego Uniwersytetu w Korei. 
Okazało się, że wytrwałość w wysiłku (PE) była negatywnie skorelowana 
z poziomem niedostosowania akademickiego oraz miała pośredni pozy-
tywny wpływ na średnią ocen. Również Tang12 wraz z zespołem, badając 
fińskich uczniów, wykazał że grit, a konkretnie aspekt PE jest znaczą-
cym czynnikiem przekładającym się na szkolne wyniki i zaangażowanie  
w naukę. 

W obszarze zawodowym ciekawe badania zrealizował wraz ze swoimi 
współpracownikami Riley Dugan13. Wykazał on, że handlowcy cechujący 
się wyższymi poziomami grit osiągają lepsze wyniki sprzedaży i cieszą się 
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10 Ibidem.
11 M.H. Hwang, H.L. Lim, H.S. Ha, Effects of Grit on the Academic Success of Adult 

Female Students at Korean Open University, “Psychological Reports” 2018, t. 121, nr 4, 
DOI: 10.1177/0033294117734834.

12 X. Tang i in., Building Grit: The Longitudinal Pathways between Mindset, Commitment, 
Grit, and Academic Outcomes, “Journal of Youth and Adolescence” 2019, t. 48, nr 5, 
DOI: 10.1007/s10964-019-00998-0.

13 R. Dugan i in., Gritting their teeth to close the sale: the positive effect of salesperson grit 
on job satisfaction and performance, “Journal of Personal Selling & Sales Management” 
2019, t. 39, nr 1, DOI: 10.1080/08853134.2018.1489726.
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większą satysfakcją z pracy niż ich koledzy odznaczający się niższym po-
ziomem grit. Ponadto, sprzedawcy o wysokim grit cechowali się również 
większą samodzielnością w działaniu, co jest istotnym czynnikiem mogącym 
wpływać na ocenę pracownika i jego szanse na awans zawodowy.

Wolfe i Patel14 przeanalizowali dane zebrane w ramach badania STEP15 
(realizowanego przez Bank Światowy) w dziewięciu krajach rozwijających 
się: Armenii, Boliwii, Gruzji, Ghanie, Kenii, Laosie, Sri Lance, Wietnamie  
i prowincji Yunnan w Chinach. Wśród analizowanych zmiennych 
uwzględniono m.in. grit. Wyniki analizy tych danych, zgromadzonych 
wśród wielu różnych kultur wskazały na związki grit, samozatrudnienia 
i moderujący efekt skłonności do podejmowania ryzyka. Okazało się, że 
osoby z wyższą skłonnością do podejmowania ryzyka, wraz ze wzrostem 
grit były zdecydowanie bardziej skłonne podejmować pracę na własny 
rachunek. Może to wynikać z faktu, że osoby z większą skłonnością do 
podejmowania ryzyka są bardziej narażone na doświadczanie niepowo-
dzeń. Ponieważ niepoddawanie się w obliczu trudności i niepowodzeń jest 
w istotnym stopniu powiązane z poziomem czynnika grit, może on mieć 
istotny wpływ na podejmowanie decyzji o samozatrudnieniu. Uwzględ-
niając te wyniki w analizach porównawczych, trzeba mieć na uwadze fakt,  
że na potrzeby badania STEP opracowano 3-itemową wersję skali grit, ba-
zującą na oryginalnej skali zaproponowanej przez Duckworth16. Niemniej, 
na podstawie danych zebranych w szerokiej próbie ponad 26 tysięcy osób 
z dziewięciu krajów, autorzy wykazali, iż grit jest istotnym predyktorem 
samozatrudnienia, a dodatkowo, jeśli chodzi o decyzję o podjęciu pracy 
na własny rachunek, jest to czynnik szczególnie istotny w przypadku osób 
młodych i kobiet. W obszarze zawodowym grit okazał się też mieć zna-
czenie, jako potencjalny czynnik buforowy chroniący przed spadkiem 
postrzeganej przez pracownika zdolności do pracy, w przypadku nieetycz-
nych zachowań przełożonego17. 
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14 M.T. Wolfe, P.C. Patel, Grit and self-employment: a multi-country study, “Small Busi-
ness Economics” 2016, t. 47, nr 4, DOI: 10.1007/s11187-016-9737-6.

15 The Skills Towards Employability and Productivity Survey (STEP).
16 A.L. Duckworth i in., Grit... 
17 D. Kabat-Farr, B.M. Walsh, A.K. McGonagle, Uncivil Supervisors and Perceived Work 

Ability: The Joint Moderating Roles of Job Involvement and Grit, “Journal of Business 
Ethics” 2019, t. 156, nr 4, DOI: 10.1007/s10551-017-3604-5.
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Czy grit można kształtować?

Część badaczy uważa, że grit jest cechą plastyczną i podlega modyfi-
kacjom w biegu życia18. Duckworth sugeruje, że tak jak inne własności 
psychologiczne jednostki, grit można modyfikować przez odpowiednie 
doświadczenia, wspierając swoje przemyślenia wynikami badań Roberta 
Eisenbergera19, który w jednym ze swoich badań nauczył szczury laborato-
ryjne biegać po wąskich kładkach w celu uzyskania nagrody (przysmaku). 
Następnie podzielił te szczury na dwie grupy, które karmił na odmienne 
sposoby. W pierwszym wariancie dostawały pokarm bezpośrednio na 
podłogę, z której łatwo mogły go zjeść. W drugim musiały wyciągać karmę 
z drucianych pojemników, odpowiednio podgryzając kawałki pokarmu. Te 
szczury, które przez cały miesiąc musiały wkładać więcej wysiłku w pozy-
skiwanie pokarmu, wkładały później więcej wysiłku w poruszanie się po 
kładkach i radziły sobie z tym lepiej, niż szczury, które mogły coś zjeść 
bez wysiłku, gdy były głodne. Podobnie zachowywały się dzieci w wieku 
wczesnoszkolnym w innym badaniu autora. Badacz nagradzał dzieci za 
wykonywanie łatwych zadań, jak liczenie i zapamiętywanie obrazków 
czy dopasowywanie kształtów. Następnie niektórym dzieciom zwięk-
szano poziom trudności, podczas gdy inne dostawały zadania na tym 
samym poziomie. Wszystkie dzieci były nagradzane za realizację zadań.  
W kolejnym kroku dzieci stawiano przed trudnym zadaniem nowego 
rodzaju. Miały przepisywać listy słów. Okazało się, że dzieci, które wcze-
śniej realizowały zadania o zwiększającym się poziomie trudności, bardziej 
angażowały się w żmudne nowe zadanie. Stwierdzając, że zależności po-
między poniesionym trudem a nagrodą da się nauczyć, Eisenberger nazwał 
to zjawisko wyuczoną pracowitością (learned industriousnes)20. 
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18 A.L. Duckworth, Upór: potęga pasji i wytrwałości, Łódź 2016; D. Park i in., Fostering 
grit: Perceived school goal-structure predicts growth in grit and grades, “Contemporary 
Educational Psychology” 2018, t. 55, DOI: 10.1016/j.cedpsych.2018.09.007.

19 A.L. Duckworth, Upór...
20 R. Eisenberger, Learned industriousness, “Psychological Review” 1992, t. 99, nr 2, 

DOI: 10.1037/0033-295X.99.2.248.
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W jaki sposób możemy rozwijać grit? Duckworth21 uważa, że są dwa 
sposoby: można go rozwijać samemu, niejako od wewnątrz przez nawyk 
codziennego ćwiczenia na poziomie przewyższającym umiejętności; drugi 
sposób to stymulowanie tej własności „od zewnątrz”. Wariant ten opiera się 
na trzech głównych metodach: 1) rodzicielstwu rozwijającym upór 2) za-
chęcaniu do uczestnictwa w zajęciach pozalekcyjnych i wytrwaniu w nich 
3) kształtowaniu kultury uporu. 

Mówiąc o rodzicielstwie Duckworth nie ogranicza się tylko do rodzi-
ców, ponieważ kształtować grit mogą wszystkie osoby znaczące w życiu 
dziecka i adolescenta, które w jakiś sposób są zaangażowane w proces wy-
chowawczy. Mogą to być trenerzy, mentorzy, nauczyciele w szkole i poza 
nią. Główni opiekunowie, by wspierać rozwój grit u swoich podopiecznych, 
powinni być zarówno wspierający, jak i wymagający. Ciepło emocjonalne, 
szacunek ale też wymagania, czyli mądre rodzicielstwo – model wycho-
wawczy oparty na autorytecie jest najlepszym wsparciem dla dziecka. Co 
ważne, pamiętając o tym, że szczególnie młodsze dzieci uczą się głównie 
przez naśladowanie, aby móc wymagać od dziecka trzeba przede wszyst-
kim wymagać od siebie. 

Zachęcając do zajęć pozalekcyjnych ważne jest, by była to jakaś forma 
wyzwania dla dziecka. Okazja do nauczenia się czegoś nowego, rozwinię-
cia bądź zdobycia nowych umiejętności. Uczenia się nowych rzeczy jest 
nierozerwalnie związane z potknięciami i porażkami. Ważne jest, by nie 
przestawać, aby wytrwać. To oznacza, że jeśli chcemy wzmacniać grit to 
powinniśmy uczyć dzieci, że jeśli coś zaczynają, jeśli się w coś angażują, 
to powinny to dokończyć, a nie rezygnować po pierwszych trudnościach  
i niepowodzeniach. Nie oznacza to, że mamy skazywać dziecko na uczest-
niczenie przez wiele lat w zajęciach, które go już nie interesują. Duckworth 
zaleca jednak, by dziecko angażujące się w dodatkowe zajęcia pozalekcyjne 
nie przerywało ich przynajmniej przez pełny rok22. Ostatnim istotnym, 
według autorki, elementem ważnym dla grit jest kształtowanie kultury 
uporu. I tu dochodzimy do pytania, czy istnieje coś takiego jak kultura 
premiująca grit.
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22 Ibidem.
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Czy istnieje coś takiego jak kultura grit?

Duckoworth23 wskazuje na możliwości kształtowania kultury uporu  
w obrębie rodziny, organizacji, klubu sportowego czy nawet całej nacji. 
W jaki sposób może zachodzić ten proces? Jordan stwierdza, że osoby  
o wyższym grit są skłonne postrzegać informacje zwrotne w kategorii wy-
zwania, które wskazuje kierunek rozwoju. Właśnie spostrzeganie nega-
tywnych informacji zwrotnych w taki sposób pobudza motywację i chęć 
jednostek do inwestowania swoich zasobów fizycznych i psychicznych  
w modyfikowanie swoich działań i do proaktywnej adaptacji24. W związku 
z tym, w środowiskach, w których kładzie się nacisk na odpowiednią inter-
pretację uzyskiwanych informacji zwrotnych, przez wysyłanie komunika-
tów typu: „mówię to nie po to byś poczuł się źle, ale po to żebyś wiedział 
co masz zmienić, by następnym razem poradzić sobie lepiej”, tworzy się 
równocześnie większą szansę na kształtowanie kultury grit. 

Przynależność do grupy jest jedną z najważniejszych ludzkich potrzeb. 
Jeśli stajemy się członkiem grupy, która ceni sobie grit, mamy większe 
szanse na to, że ta cecha rozwinie się również u nas. To dlatego, że chcąc 
pozostać członkiem danej grupy, musimy dopasować się do standardów  
w niej panujących, musimy przyjąć jej kulturę. Badania Datu i Fonga25, 
prowadzone wśród chińskich uczniów szkół podstawowych z Hong Kongu, 
wykazały, że osoby cechujące się wysoką spójnością zainteresowań (CI)  
i wytrwałością w wysiłku (PE) odznaczały się też najwyższym poczuciem 
dumy. Oznacza to, że taki profil grit może skutkować wysokim poziomem 
zadowolenia z osiągnięć, jak również sugerować, że osoby o takim profilu 
są postrzegane jako pożądany, wartościowy członek grupy. Bycie w grupie, 
bycie częścią drużyny skutecznie motywuje do wysiłku nie tylko profesjo-
nalnych sportowców, ale też osoby uprawiające sport amatorsko. To dlatego 
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23 Ibidem.
24 S.L. Jordan i in., Toward a Work Motivation Conceptualization of Grit in Organi-

zations, “Group & Organization Management” 2019, t. 44, nr 2, DOI: 10.1177/105 
9601119834093.

25 J.A. Datu, R.W. Fong, Examining the association of grit with test emotions among  
Hong Kong Chinese primary school students, “School Psychology International” 2018, 
t. 39, nr 5, DOI: 10.1177/0143034318793468.
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wielu biegaczy amatorów potrafi pokonać dłuższy dystans biegnąc z grupą, 
podczas gdy biegnąc w pojedynkę dawno by się już poddali i zakończyli 
trening. Tak, bycie częścią drużyny, która ciężko pracuje mimo trudności 
kształtuje grit. 

Uwzględniając modyfikujący wpływ uwarunkowań kulturowych na 
grit, warto wziąć pod uwagę spostrzeżenia Disabato26, który zwrócił uwagę 
na to, że ze względu na różne znaczenie dla dobrostanu dwóch głównych 
aspektów grit – wytrwałości w wysiłku i spójności zainteresowań – w zależ-
ności od tego czy badania są realizowane w kulturze indywidualistycznej 
czy kolektywistycznej, warto rozpatrywać znaczenie tych dwóch aspektów 
oddzielnie.

Finowie mają swój termin, będący bliskim odpowiednikiem grit – sisu,  
który odnosi się przede wszystkim do wytrwałości w działaniu  
i według nich jest elementem ich kultury narodowej, który – jak pokazują 
badania – w opinii ich samych od najmłodszych lat można kształtować27. 
W swojej historii Finowie wykazywali sisu ujarzmiając surową przyro-
dę, czy skutecznie przeciwstawiając się przeciwnościom losu w z pozoru 
beznadziejnych sytuacjach, jak choćby w trakcie wojny radziecko-fińskiej 
prowadzonej w 1939 i 1940 roku. Sisu bez wahania można uznać za część 
fińskiej kultury.

W organizacjach także można kształtować kulturę grit, nie tylko przez 
odpowiednią wewnętrzną politykę firmy, lecz także przez dobór pracowni-
ków przejawiających określone predyspozycje. Bill Gates w trakcie jednej 
ze swoich rozmów na temat rekrutacji pracowników w Microsofcie wyznał, 
iż kiedy jeszcze sam zajmował się zatrudnianiem programistów, celowo 
w czasie prób dawał im do zrealizowania żmudne zadania, wymagające 
dużego nakładu pracy. Nie chodziło mu o zweryfikowanie ich umiejętno-
ści programistycznych, lecz przede wszystkim o sprawdzenie, którzy z nich 
wykażą się uporem i ukończą to, co zaczęli28. 
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26 D.J. Disabato, F.R. Goodman, T.B. Kashdan, Is grit relevant to well-being and strengths? 
Evidence across the globe for separating perseverance of effort and consistency of interests, 
“Journal of Personality” 2019, t. 87, nr 2, DOI: 10.1111/jopy.12382.

27 A.L. Duckworth, Upór...
28 Ibidem.
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Czy zbyt dużo możliwości jest zagrożeniem dla grit?

Wydawać by się mogło, że różnorodność możliwości, dostępnych dzie-
ciom i adolescentom w rozwiniętych krajach, jest jedynie zaletą, dającą 
im szanse na lepszy rozwój i realizację swoich pasji. Czy jednak bogata 
oferta zajęć dodatkowych, sportów, które można uprawiać, możliwości gry 
na najróżniejszych instrumentach i zajmowania się od najmłodszych lat 
prawie wszystkim, co może nas interesować, od garncarstwa po programo-
wanie jest jedynie atutem, wsparciem dzieci w ich rozwoju? Różnorodność 
dostępnych zajęć, w które można się zaangażować i ich dostępność wiąże 
się z łatwością zmiany. Ucząc się nowych rzeczy zawsze musimy natrafić na 
problemy i trudności, które mogą przełożyć się na niepowodzenia. Kiedy 
jako dzieci uczymy się jeździć na rowerze, ponosimy wiele porażek, prze-
wracamy się i upadamy. Jednak zdecydowana większość z nas kontynu-
uje naukę, ponieważ widzimy, że prawie wszystkie inne osoby wokół nas 
potrafią jeździć. Jest to umiejętność ważna i warta wysiłku. Umiejętność, 
która pomaga być częścią grupy i bawić się z rówieśnikami. Jednak w przy-
padku wielu innych kompetencji, nie muszą być one przez nas postrzegane 
jako tak istotne. Jeśli zainteresowałem się grą na gitarze, ale po paru lek-
cjach stwierdzę, że to dla mnie za trudne, to łatwo powiedzieć sobie, że nie 
każdy musi grać na gitarze. Mogę grać na innym instrumencie albo wcale. 
Podobnie jest z wieloma innymi dodatkowymi zajęciami czy dyscyplinami 
sportu, których możemy spróbować. Jeśli w jednym zaczyna być zbyt ciężko, 
pojawia się pokusa, żeby zrezygnować, żeby to porzucić. Szczególnie, jeśli 
wkoło jest wiele innych możliwości. Im więcej takich decyzji podejmiemy, 
tym trudniej z czasem będzie nam wytrwać w dążeniu do innych trudnych 
celów. Dlatego nadmiar możliwości i niezdolność do wyboru i skoncentro-
wania się na niektórych z nich, będzie działać na niekorzyść mocnego grit. 
Mądrzy rodzice powinni więc wspierać swoje dzieci, nie tylko dostarczając 
im możliwości próbowania nowych rzeczy, lecz pomagając im wytrwać  
w chwilach słabości przy tym, w co już się zaangażowały. 

Zakończenie

Czynnik grit – upór, pasja, zacięcie w dążeniu do celów długotermi-
nowych – w istotny sposób może wpływać na naszą przyszłość, nie tylko 
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przez związek z osiągnięciami w różnych sferach naszego życia. Kształto-
wanie tej własności od najmłodszych lat może znacząco poprawiać jakość 
naszego życia. Na związki grit z dobrostanem wskazują badania realizo-
wane w różnych obszarach kulturowych29. Grit jest powiązany z pozy-
tywnymi emocjami, satysfakcją z życia czy dobrostanem psychicznym30. 
Ostatnie badania wskazują też na związki grit z niektórymi wskaźnikami 
zdrowia psychicznego. Musumarii31 w badaniach, którymi objęto grupę 
tajlandzkich studentów, stwierdził negatywną korelację grit z poziomem 
lęku i symptomami depresji. Podobne wyniki dotyczące depresji uzyskano 
w grupie studentów z Filipin32. Zhang33, analizując dane zebrane wśród 
chińskich studentów, stwierdził negatywny związek pomiędzy spójnością 
zainteresowań (CI) a depresją, lękiem i poziomem stresu. Równocześnie 
jednak stwierdzono, że inny aspekt grit – wytrwałość w wysiłku (PE) wyka-
zywał negatywny związek z depresją, ale nie był już powiązany z poziomem 
stresu i lękiem. 

Pomysłodawczyni tego konstruktu i wiodąca badaczka w tym obszarze, 
Angela Lee Duckworth34 wskazuje na możliwość kształtowania kultury 
grit w obrębie danej grupy: rodziny, drużyny sportowej, pracowników 
danej firmy czy działu, a nawet na poziomie całej nacji. Rozpatrując te 
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29 B. Arya, D.S. Lal, Grit and sense of coherence as predictors of well-being, „Indian Journal 
of Positive Psychology” 2018, t. 9, nr 1, DOI: 10.15614/ijpp.v9i01.11766.

30 J.A. Datu, J.A. Valdez, R.B. King, Perseverance Counts but Consistency Does Not! Vali-
dating the Short Grit Scale in a Collectivist Setting...; L. Underdahl, T. Jones-Meineke, 
L.M. Duthely, Reframing physician engagement: An analysis of physician resilience, grit, 
and retention, “International Journal of Healthcare Management” 2018, t. 11, nr 3, 
DOI: 10.1080/20479700.2017.1389478; M.M. Vainio, D. Daukantaitė, Grit and Diffe-
rent Aspects of Well-Being...

31 P.M. Musumari i in., Grit is associated with lower level of depression and anxiety among 
university students in Chiang Mai, Thailand: A cross-sectional study, “PLOS ONE” 
2018, t. 13, nr 12, DOI: 10.1371/journal.pone.0209121.

32 J.A. Datu i in., Grit is Associated with Lower Depression via Meaning in Life among Filipi-
no High School Students, “Youth & Society” 2018, DOI: 10.1177/0044118X18760402.

33 M. Zhang i in., Investigation of the Effects of Purpose in Life, Grit, Gratitude, and School 
Belonging on Mental Distress among Chinese Emerging Adults, “International Journal 
of Environmental Research and Public Health” 2018, t. 15, nr 10, DOI: 10.3390/
ijerph15102147.

34 A.L. Duckworth, Upór...
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dane w kontekście praktyki wychowawczej, musimy docenić znaczenie 
tego konstruktu, ze względu na to, że jest on plastyczny i możemy w realny  
sposób wpływać na jego kształtowanie w okresie dzieciństwa i adolescencji. 
Niewątpliwie kształtowanie grit u nowych pokoleń jest długoterminowym 
celem wartym naszego wysiłku.
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Summary

Grit – a concept introduced to the world of science thanks to Angela Lee 
Duckworth, is in the light of current research one of the best predictors of broadly 
understood success, both in educational and professional areas. The article 
reviews the research proving the connection of the grit factor with achievements 
in various spheres of life, ranging from school performance of pupils and success 
in marriage to chances of success of tradesmen and military men in their fields of 
activity. What is also discussed are the possibilities of building grit of individuals 
at the early stages of development through specific educational activities, as well 
as the possibilities of shaping the grit culture in family, organizations and within 
entire communities.

Key words: grit, positive psychology, educational achievements, professional 
achievements
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urszula namiotko 

Teatr niezawodowy na pograniczu.  
Egzemplifikacje teoretyczne i praktyczne

Osią rozważań niniejszego artykułu jest kategoria pogranicza, które ro-
zumiem jako przestrzeń „pomiędzy”, obszar przepływów, sferę wzajemną, 
stanowiącą, jak wskazuje Jerzy Nikitorowicz, „istotną kategorię charakte-
ryzującą paradygmat współistnienia”1. Odwołując się do nazwy jednego  
z ośrodków usytuowanych na mapie moich badań nad transmisją dziedzic-
twa kulturowego w działaniu teatrów niezawodowych północno-wschod-
niej Polski2, prezentuję poniżej rozważania z pogranicza sztuk, kultur, na-
rodów3. Stanowią one tło do stawianych pytań badawczych o społeczną 
rolę praktyk teatralnych w kreowaniu poczucia wspólnoty, tożsamości 
kulturowej uczestników oraz tożsamości miejsca.

1 J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i międzykulturowa, Wydawnictwa Akademickie 
i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 134.

2 Rozważania zawarte w artykule związane są z prowadzonymi przeze mnie badaniami 
dotyczącymi transmisji dziedzictwa kulturowego w działaniach teatrów niezawodo-
wych północno-wschodniej Polski, w ramach przygotowywanej rozprawy doktorskiej 
Transmisja dziedzictwa kulturowego w działaniach teatrów niezawodowych regionu 
Podlasia i Suwalszczyzny. Studium porównawcze z perspektywy edukacji regionalnej 
realizowanej pod kierunkiem prof. dr. hab. Jerzego Nikitorowicza. 

3 Ośrodek „Pogranicze – sztuk, kultur, narodów” w Sejnach, www.pogranicze.sejny.pl
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Na pograniczu teatru i pedagogiki – pedagog teatru  
w niezawodowym repertuarze 

Teatr i pedagogika to odrębne dziedziny opierające się na odmien-
nych badaniach i praktykach, podobnie jak sztuka i wychowanie. Na styku 
tych dwóch ostatnich, a właściwie na skutek ich zespolenia Irena Wojnar 
ukształtowała rozumienie wychowania estetycznego wskazując, że sztuka 
może być również narzędziem w procesie wychowania. Sztuka, zdaniem 
Wojnar, to wytwór kultury, końcowy efekt twórczej działalności człowieka 
oraz samo działanie twórcze. Celem wychowania estetycznego jest zatem 
wykształcenie postawy twórczej, która w myśl wychowania estetycznego, 
„utożsamia się z postawą otwartą ku światu, rzeczom i ludziom, z postawą 
mobilną – ruchem myśli, uczuć i wyobraźni, z chęcią i potrzebą działania 
przeobrażającego”4. Szeroko propagowane przez twórczynię teorii uczest-
nictwo w kulturze jest przestrzenią do tworzenia nowych wartości i uwew-
nętrzniania stałych, które jest efektywne wówczas, jeżeli wzmocnione jest 
osobistym zaangażowaniem. 

Początki polskiej teorii wychowania estetycznego sięgają przełomu  
XIX i XX wieku i mają swoje fundamenty w kręgach filozoficznych zain-
teresowanych problemami sztuki, a dokładnej w obszarze estetyki filozo-
ficznej (m.in. w rozważaniach naukowych Stanisława Przybyszewskiego, 
Stanisława Witkiewicza, Władysława Tatarkiewicza). Na gruncie polskiej 
myśli pedagogicznej podjęto problem wychowania estetycznego na po-
czątku XX wieku (Janina Mortkowicz, Stefan Szuman), a namysł nad zada-
niami oraz wartościami działalności kulturalnej zaowocował wyodrębnio-
ną po wojnie subdyscypliną – pedagogiką kultury, której ważnym głosem 
były prace Bohdana Suchodolskiego. Określał on drogę człowieka do 
kultury prowadzącą „nie tyle poprzez kontakt z tradycyjnymi wartościami, 
zwłaszcza kultury artystycznej, ile przez aktywne uczestnictwo człowieka 
w nowych formach życia i działania kulturalnego”5. W drugiej połowie XX 
wieku Wojnar, tworząc wspólnie z Suchodolskim, tzw. warszawską szkołę 

4 I. Wojnar, Teoria wychowania estetycznego, Wydawnictwo PWN, Warszawa 1976,  
s. 335.

5 Eadem, Humanizm mimo wszystko, [w:] Profesor Bogdan Suchodolski. Jego filozofia, 
myśl pedagogiczna i działalność, I. Wojnar, H. Kwiatkowska, Z. Kwieciński (red.), PTP 
Toruń: „Edytor”, Warszawa 1996, s. 25. 
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wychowania estetycznego, ukształtowała rozumienie wychowania este-
tycznego w polskiej edukacji. Akcentując jej interdyscyplinarność Wojnar 
wskazuje, że „należąc przede wszystkim do zakresu nauk o wychowaniu, 
wiążę się bardzo ściśle z naukami o sztuce, a także z naukami o społeczeń-
stwie”6. Autorka dokonuje też rozróżnienia dwóch procesów: wychowania 
do sztuki oraz wychowania przez sztukę. Porównanie obu wskazuje na 
szerszy zakres tego drugiego, sugeruje bowiem „nie tylko kształtowa-
nie wrażliwości na piękno i umiejętności oceny estetycznej, ale włączenie 
sztuki w całokształt procesu wychowania rozwiniętego, rozumnego, twór-
czego i wrażliwego człowieka”7. 

Zdaniem Wiesława Żardeckiego8, teoria wychowania estetycznego Woj- 
nar dała ogólne podstawy koncepcji wychowania teatralnego, której istotę 
stanowi synteza wychowawczej problematyki sztuki teatralnej, jak również 
twórczego w niej uczestnictwa. Na gruncie pedagogiki kultury nastąpił 
ważny zwrot w kierunku wychowania przez teatr i włączenia doświadczeń 
estetycznych w całokształt życia odbiorców kultury. Zdaniem Wojnar,  
na uwagę zasługuje tu twórczość amatorska, która wymaga „szczególnego 
zaangażowania wyobraźni, kształtuje nowy model życia zwielokrotnione-
go o wymiar przeżytych wartości kulturalnych, nowy rodzaj estetycznego 
doświadczenia, przekładany na wewnętrzne bogactwo człowieka”9.

Rozwój badań nad relacją teatru i wychowania zaowocował wieloma 
opracowaniami w obszarze pedagogiki, które wskazały na wieloaspektowe 
związki pomiędzy wartościami teatru w zakresie wszechstronnego rozwoju 
osobowości młodego człowieka (wspomnę tu tylko niektóre nazwiska, 
m.in. Romany Miller, która wprowadziła do polskiej pedagogiki pojęcie 
edukacji teatralnej, Marii Tyszkowej zajmującej się recepcją sztuki teatral-
nej przez najmłodszego odbiorcę, Henryki Witalewskiej, Jana Dormana 
czy Krystyny Pankowskiej zajmującej się pedagogiką dramy). Teatr został 
już na stałe uwikłany w różnorodne związki z wychowaniem i jest dziś 

6 W. Żardecki, Teatr w refleksji i praktyce edukacyjnej. Ku pedagogice teatru, Wydawnic-
two Uniwersytetu Marii Curie-Skłodowskiej, Lublin 2012, s. 24.

7 I. Wojnar, Rozwój koncepcji wychowania przez sztukę, [w:] Wychowanie przez sztukę, 
I. Wojnar (red.), PZWS, Warszawa 1965, s. 148.

8 W. Żardecki, Teatr w refleksji..., op. cit., s. 185
9 I. Wojnar, Teoria wychowania estetycznego..., s. 332.
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doceniany i wykorzystywany we wszystkich systemach oświatowych jako 
środek poznawania i rozumienia siebie i świata, jako element powszechnej 
edukacji kulturalnej, forma przekazu dziedzictwa kulturowego10.

Zbliża nas to do innego rodzaju pogranicza, które umiejscowione jest 
na skrzyżowaniu nauk o teatrze i nauk o wychowaniu; znajduje się ono tam, 
gdzie przenikają się wartości estetyczne i wychowawcze teatru. Przestrzeń 
tego pogranicza stanowi pedagogika teatru. Nazwaz ta jest tłumaczeniem 
niemieckiego Theaterpädagogik. Niemcy są przykładem kraju, w którym 
jest ona uznawana za samodzielną dyscyplinę akademicką rozwijającą 
się na pograniczu teatru i pedagogiki i jest ona wykładana na wydziałach 
artystycznych i pedagogicznych. W polskim systemie akademickim taka 
samodzielna subdyscyplina nigdy się nie wyodrębniła, a terminu pedago-
gika teatru używa się w Polsce zaledwie od kilkunastu lat. Jednak już od 
początku XX wieku w Polsce w ideach i wartościach teoretyków i prakty-
ków teatru pojawia się wiele dążeń wspólnych z postulatami pedagogów 
teatru11. Istotna z perspektywy rozwoju pedagogiki teatru w naszym kraju 
jest praca W. Żardeckiego Teatr w refleksji i praktyce edukacyjnej. Ku pe-
dagogice teatru12, który w wnikliwy sposób, ukazując interdyscyplinarną 
perspektywę, w tym przede wszystkim antropologiczną, socjologiczną, 
psychologiczną, estetyczną, analizując relację teatru i wychowania i osadził 
ją na gruncie polskiej pedagogiki w teoretycznej koncepcji pedagogiki 
teatru. Na początku XXI wieku w Instytucie Teatralnym im. Zbigniewa 
Raszewskiego pedagogika teatru została rozpowszechniona w środowisku 
akademickim przez Justynę Sobczyk, która ukończyła ten kierunek na ber-
lińskim Universität der Künste. Warto tu wspomnieć również o inicjatywie 
rozpoczęcia realizacji programu studiów podyplomowych z pedagogiki 
teatru, którą od kilku lat oferuje Instytutu Kultury Polskiej Uniwersytetu 
Warszawskiego we współpracy z Instytutem Teatralnym. Studia te pre-

uRSzula namiotKo teatR niezaWoDoWy na pogRaniczu. egzemplifiKacJe...

10 W. Żardecki, Teatr w refleksji..., s. 229.
11 M. Wiśniewska, W stronę polskiego modelu pedagogiki teatru, [w:] Pedagogika teatru. 

Kierunki, refleksje, perspektywy, J. Czarnota-Misztal, M. Szpak (red.), Wydawnic-
two Instytut Teatralny Zbigniewa Raszewskiego, Warszawa 2018, cyfrowe wydanie:  
https://issuu.com/instytut.teatralny/docs/pedagogika_teatru_wersja_interneto 
[dostęp: 20.02.2020]

12 W. Żardecki, Teatr w refleksji...
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zentują sztukę teatru jako możliwość wielogłosu i stosowania różnych 
narracji w odpowiedzi na aktualną sytuację społeczną kraju i na to, co się 
współcześnie dzieje w teatrze, stanowią również propozycją praktycznej 
refleksji nad teatrem współczesnym13. Pedagogika teatru w naszym kraju 
rozwija się głównie jako orientacja praktyczna i nie doczekała się jeszcze 
wielu opracowań teoretyczno-badawczych. Wskazując 4 obszary proble-
matyki pedagogicznej teatru składające się na jej zarys Żardecki wymie-
nia: 1) poszukiwania fundamentalnej wiedzy o człowieku, teatrze, kulturze  
i sztuce a możliwości i tendencje wychowania i kształcenia teatralnego;  
2) diagnozowanie obecnego stanu edukacji teatralnej w systemie wychowa-
nia szkolnego, równoległego i permanentnego; 3) projektowanie rozwiązań 
metodycznych zakresie różnorodnych systemów edukacji uwzględniają-
cych upowszechnianie, edukację i animację teatralną; 4) weryfikowanie 
proponowanych rozwiązań (realizacja założeń, efekty w zakresie wiedzy, 
postaw, nawyków, sprawności i umiejętności)14. Pedagogika teatru jest 
osadzona w zmieniającej się rzeczywistości społeczno-kulturalnej, z niej 
wynika i do niej nawiązuje. Simon Blaschko wskazuje, że dochodzi tu  
„do ciągłych zagęszczeń teoretyczno-praktycznych. Oznacza to przede 
wszystkim odkrywanie nowych społecznych pól, które wykazują zapo-
trzebowanie na działanie teatru. Pedagogika teatru przygotowuje grunt 
dla struktur społecznych, ułatwia komunikację międzyludzką (...) tworzy 
«pożywkę» dla przestrzeni społecznych, które, przy sensownym postę-
powaniu, mogą zaowocować w użyteczniejszej postaci. Zabawa w teatr 
pozwala na rozpoznanie, zrozumienie oraz używanie tych struktur. Dzięki 
temu struktury stają się bardziej dostępne i w najlepszym wypadku stają 
się narzędziem społecznym”15. Mocnym atutem promującym pedagogikę 
teatru w Polsce jest fakt, że rozpowszechnia się ona głównie przez oddolne, 
pozainstytucjonalne inicjatywy. W swoich założeniach jest skierowana  

uRSzula namiotKo teatR niezaWoDoWy na pogRaniczu. egzemplifiKacJe...

13 Pedagogika teatru. Rozmowa z Justyną Sobczak i Zofią Dworakowską, http://teatralny.
pl/rozmowy/pedagogika-teatru,1584.html [dostęp: 20.02.2020].

14 W. Żardecki, Teatr w refleksji..., s. 251-252.
15 S. Blaschko, Niemiecka pedagogika teatru wobec edukacji estetycznej, Wydawnic-

two Towarzystwo Teatralne im. Jędrzeja Cierniaka, Warszawa 2015 s. 7-8, cyfrowe 
wydanie: http://docplayer.pl/17638779-Simon-blaschko-niemiecka-pedagogika-teatru 
-wobec-edukacji-estetycznej.html [dostęp: 28.02.2020].
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do amatorów, czyli do osób, które na co dzień nie zajmują się głównie lub 
zawodowo teatrem. 

Niezawodowy teatr definiuję tu za Żardeckim, który określa go jako 
„alternatywny względem teatru instytucjonalnego, repertuarowego, model 
zespołu stowarzyszonych ludzi, zazwyczaj niewykształconych w akade-
miach teatralnych i niemających odpowiedniego stażu, dla których właśnie 
aktywność teatralna jest zajęciem ubocznym, dodatkowym, realizowanym 
w czasie wolnym sposobem istnienia (a nie sposobem spędzania czasu 
wolnego), wynikającym jednak z głębokich motywacji emocjonalnych, 
z więzi z innymi członkami zespołu lub ze spełniania istotnych dla nich 
zadań społecznych, a przede wszystkim z wewnętrznej potrzeby wyrażania 
się (niezależnie czy jest to zwykła radość czy namysł nad sensem życia cier-
pienia i śmierci) poprzez tę właśnie sztukę”16. Pedagogiczny wymiar teatru 
niezawodowego, w myśl Żardeckiego, polega na przeniesieniu środka 
ciężkości z efektu końcowego pracy teatralnej, czyli premiery spektaklu, 
na proces twórczej aktywności procesu jego realizacji, opartego na osobi-
stym zaangażowaniu i inicjatywie, który służy samowychowaniu i uboga-
caniu uczestników, rozbudzaniu ich wyobraźni, wrażliwości, kształtowa-
niu samodzielności i odpowiedzialności. Naturalnie pojawia się tu pytanie  
o postać pedagoga teatru, czyli lidera grupy teatralnej. W sposób interesu-
jący zwrócił na to uwagę Blaschko stawiając pytanie o różnice pomiędzy 
pedagogiem teatru a pedagogiem teatralnym17. Stowarzyszenie Pedagogów 
Teatru przy Instytucie Teatralnym im. Zbigniewa Raszewskiego w Warsza-
wie podjęło dyskusję na ten temat i zdecydowano o nazwaniu siebie przy 
użyciu słowa teatr, w celu podkreślenia artystycznych roszczeń oraz przy-
należności do instytucji, jaką jest teatr. Pedagog teatru jest przede wszyst-
kim artystą i definiuje się przez teatr. Misją Stowarzyszenia jest pokazanie, 
że teatr może „być miejscem poznawania i komentowania współczesnego 
świata, okazją do wspólnego działania różnych osób i grup, do refleksji, 
eksperymentu, spotkania z innym, spotkania z sobą samym”18.  

uRSzula namiotKo teatR niezaWoDoWy na pogRaniczu. egzemplifiKacJe...

16 W. Żardecki, Teatr w refleksji..., s. 358–359.
17 S. Blaschko, Niemiecka pedagogika teatru..., s. 6.
18 Stowarzyszenie Pedagogów Teatru, http://pedagodzyteatru.org/o-spt [dostęp: 28.02. 

2020].
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W badaniach, które przeprowadziłam w ramach przygotowywanej roz-
prawy doktorskiej podejmuję m.in. analizę relacji między doświadczeniem 
praktyki teatralnej w niezawodowym zespole a budowaniem relacji z spo-
łecznością lokalną, z której ów teatr wyrasta. Stawiam pytania o społeczny 
kontekst wyłaniający się bezpośrednio z działań teatrów niezawodowych 
na pograniczu północno-wschodniej Polski związany z podejmowaną 
w treściach repertuaru problematyką dziedzictwa kulturowego miejsca  
i wspólnoty.

Społeczna funkcja teatru na pograniczu kultur

Tożsamość teatru jest uwarunkowana otaczającą go rzeczywistością 
społeczną, która wskazuje mu zadanie względem tego społeczeństwa, 
określa jego społeczną funkcję w danym miejscu i czasie. Relacja ta, według 
Andrzeja Hausbrandta, sytuuję funkcję teatru na dwóch płaszczyznach: 
zewnętrznej-odnoszącej się do społeczeństwa jako całości i wewnętrznej-
dotyczącej samego teatru19. 

Wewnętrzne funkcje teatru skupiają się wokół dwóch, uzupełniających 
się nawzajem obszarów: pierwszy z nich dotyczy dążenia do przetrwania 
teatru w jego obowiązującym lub najpowszechniejszym aktualnie kształcie; 
drugi odnosi się do wprowadzania nieustannych innowacji i przeobrażeń 
otwierających nowe perspektywy rozwoju teatru20. Interesującym kierun-
kiem z punktu rozważań tego artykułu jest zwrócenie się ku zewnętrznym 
funkcjom teatru, skierowanym do społeczeństwa. Cztery główne funkcje 
podstawowe wymienione tu przez Hausbrandta to: 

–  wychowawczo-poznawcze, dotyczące zarówno zadań ideowych (po-
lityczne, religijne, filozoficzne), moralistycznych, oświatowych, jak 
też kształtujących jednostkową i społeczną tożsamość człowieka;

–  katartyczne (oczyszczające), akcentujące psychologiczne oddziaływa-
nia teatru; przez możliwość utożsamienia się z bohaterem przedsta-
wienia i emocjonalne towarzyszenie mu w jego przygodach, możemy 
przepracować swoje ukryte lęki i zniwelować napięcie; doświadczyć 
emocji, których brakuje nam w życiu codziennym;

uRSzula namiotKo teatR niezaWoDoWy na pogRaniczu. egzemplifiKacJe...

19 A. Hausbrandt, Elementy wiedzy o teatrze, WSP, Warszawa 1990, s. 67.
20 Ibidem, s. 68.
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–  rozrywkowe, zorientowane zarówno na rozbawienie publiczności, 
jak też na pobudzenie intelektualne, które zmusza do myślenia, kon-
struuje sądy;

–  ceremonialne, związane z odwieczną rolą teatru, jaką jest nadawa-
nie szczególnego znaczenia wydarzeniom życia społecznego (święta, 
obchody, zjazdy); teatr stanowi ozdobnik wydarzeń publicznych21.

Rozważania Hausbrandta łączą w sobie zarówno idee pracy na rzecz 
społeczeństwa przez uczestnictwo w kulturze, bliskie idei Heleny Ra-
dlińskiej, jak też wskazują na wychowawczo-poznawczy wymiar sztuki, 
zgodny z teorią Ireny Wojnar. Aktualizując współczesne zadania teatru  
w społeczeństwie Teresa Wilk uzupełnia funkcje wymienione powyżej 
wskazując na: rozrywkową, edukacyjno-wychowawczą, moralną, estetycz-
ną i terapeutyczną rolę teatru w społeczeństwie22. Funkcjonując w prze-
strzeni społecznej, teatr „kształtuje relacje, motywuje do zmiany, aktywi-
zuje do działania”23.

Istotnym pytaniem z perspektywy realizowanych przeze mnie badań 
nad transmisją dziedzictwa kulturowego w działaniach teatrów niezawo-
dowych Podlasia i Suwalszczyzny jest odniesienie społecznej roli teatru do 
procesów budowania tożsamości jednostki na pograniczu kultur. Kultura 
jest żywym tworem, który odzwierciedla się i przetwarza w ludziach. Nie 
tylko przez swój wymiar estetyczny, ale przede wszystkim wymiar spo-
łeczny konstytuujący system wartości jednostki i wspólnoty. Świadomie 
wzrastając w kulturze własnej grupy jesteśmy w stanie wyrazić siebie przez 
działanie twórcze. Praca teatralna nad transmisją dziedzictwa kulturowego 
na pograniczu kultur jest zatem również procesem poznawania/ budowa-
nia swojej tożsamości i przynależności, wychowywaniem do kultury grupy 
i miejsca. Analizując procesy rozwoju tożsamości na pograniczu kultur, 
Nikitorowicz zwraca uwagę na cztery etapy kształtowania się tożsamo-
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21 Ibidem, s. 67-68.
22 Szerzej na ten temat zob. T. Wilk, Rewitalizacja społeczna poprzez współczesną sztu- 

kę teatralną w ocenie reprezentantów (twórców i odbiorców) sztuki dramatycznej Legni- 
cy, Nowej Huty i Wałbrzycha, Wydawnictwo Uniwersytetu Śląskiego, Katowice 2010,  
s. 106-108.

23 Ibidem, s.108-109.
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ści kulturowej24. Pierwszy etap związany jest z nabywaniem tożsamości 
rodzinnej. Socjalizacja pierwotna polega na przyswajaniu wartości oraz 
norm, które są poniekąd przypisane ze względu na uczestnictwo w życiu 
swojej grupy. Jest to proces identyfikacji automatycznej. Drugim etapem 
jest nabywanie tożsamości lokalnej. Tożsamość jednostki jest budowa-
na w procesie socjalizacji i wychowania. Trzeci etap to tożsamość grupy 
mniejszościowej. Jednostka w sposób świadomy wchodzi w interakcje 
z innymi rówieśnikami, przedstawicielami innych kultur. Identyfikacja 
z grupą odniesienia jest pomocna w ocenie innych systemów wartości, 
pozwala zrozumieć swoją sytuację społeczną. Jest to etap identyfikacji  
i internalizacji wartości w kontekście kształtowania tożsamości jednostki 
względem własnej grupy. Czwarty etap jest nadbudową do wymienionych 
wyżej stadiów – to wchodzenie w rozszczepioną tożsamość autonomiczną, 
która konstytuuje różne strategie tożsamościowe jednostki. Ich złożoność 
lokuje się na dwóch krańcach, pomiędzy izolacją grupową a asymilacją  
z grupą większościową. 

Budowanie tożsamości jest procesem ustawicznym. Wyżej wymienione 
etapy jej kształtowania wskazują, jak ważny w budowaniu obrazu siebie 
jest przekaz międzypokoleniowy, który transmituje wartości, normy, 
treści kultury grupy. Internalizacja kultury pozwala na wskazanie punktu 
odniesienia w kształtowaniu i wzmacnianiu swojej indywidualizacji.  
W wieloaspektowej koncepcji kreowania tożsamości międzykulturowej, 
Nikitorowicz wskazuje na istotne znaczenie problemu integracji tożsamo-
ści w obszarze „pomiędzy” wymiarem lokalno-regionalnym a globalno- 
-uniwersalnym, pomiędzy przeszłością a przyszłością. Zgodnie z autorem 
koncepcji, kultura „która nie potrafi utrzymać harmonii między młodością 
a starością, traci swój instynkt samozachowawczy, przez co jest zagrożona, 
słaba i może ulec samounicestwieniu”25. Zadanie, które przypisuje współ-
czesnej edukacji to generowanie etosu, wspólnego stylu życia. W ujęciu Ni-
kitorowicza, generacja to określona wspólnota psychiczna, ekonomiczna, 
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24 J. Nikitorowicz, Pogranicze. Tożsamość. Edukacja międzykulturowa, Wydawnictwo 
Trans Humana, Białystok 1995, s. 91-96.

25 Idem, Kreowanie tożsamości dziecka, Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdańsk 
2005, s. 80.
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społeczna, kulturowa, konsumpcyjna, kreująca podobny styl życia na pod-
stawie uznawanych wartości. Etos generacji jest „całokształtem społecznie 
uznawanych i przyswajanych w danej zbiorowości społecznej norm regu-
lujących zachowanie jej członków, zespołem reguł obyczajowo-moralnych 
(zwyczaje, przyzwyczajenia), typem moralności, zespołem charaktery-
stycznych zachowań, tak zwanym duchem kultury”26. Autor stawia pytania 
dotyczące przekazywania generacji: co i dlaczego przenosić? Czemu nadać 
wartość i rangę w nowych okolicznościach? Jak przedstawia się problem 
odbioru, przystawalności i twórczości etosu generacji?

Umiejscawiając te pytania w kontekście badań własnych realizowa-
nych wśród wybranych teatrów niezawodowych Podlasia i Suwalszczyzny 
istotne jest dla mnie znalezienie odpowiedzi na pytanie o obecność i zna-
czenie relacji pomiędzy doświadczeniem praktyki teatralnej przez uczest-
ników teatrów niezawodowych a poczuciem przynależności do społecz-
ności lokalnej, grupy kulturowej. W odniesieniu do wyżej wymienionych 
funkcji wskazanych przez Hausbrandta, pojawia się wiele pytań związanych 
 z transmisją dziedzictwa kulturowego w praktykach teatralnych, m.in.: czy 
teatr kształtuje tożsamość lokalną?, czy może być narzędziem niwelującym, 
rozpraszającym historyczne antagonizmy i waśnie?, jakie refleksje wywo-
łuje uczestnictwo w działaniach teatralnych w odniesieniu do przeszłości 
miejsca, historii wspólnoty?, jakim wydarzeniom społecznym towarzyszą 
spektakle o tematyce regionalnej? Historia teatru umiejscawia go w roli 
komentatora zastanej rzeczywistości, tłumacza, informatora, wychowawcy, 
organu opiniotwórczego, łącząc tym samym działalność artystyczną z dzia-
łalnością społeczną. Podejmowana coraz częściej27, w działaniach teatrów 
niezawodowych, problematyka związana z transmisją dziedzictwa kultu-
rowego staje się kwestią społecznie istotną. Społecznego znaczenia nabiera 
sytuacja, gdy teatr realizuje misję budowania ciągłości miejsca i wspólnoty. 
Działania teatrów niezawodowych, które artykułują potrzebę powrotu do 
korzeni, skłaniają, tym samym, do wnikliwej analizy zjawiska, zarówno  
w kontekście społeczności lokalnej, jak również edukacji regionalnej. 
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26 Ibidem, s. 80.
27 Tylko w północno-wschodniej części województwa podlaskiego dotarłam do tej pory 
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dziedzictwa kulturowego.
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Teatr osadzony w miejscu. Kilka refleksji z badań realizowanych  
na północno-wschodnim pograniczu Polski

Lokalny wymiar praktyk teatralnych, które nawiązują swoim repertu-
arem do dziedzictwa kulturowego miejsca, w którym realizują swoje dzia-
łania, stanowi swoistą wartość dla grupy i jednostki. Z jednej strony teatr 
pełni tu funkcję integracyjną w stosunku do grupy, z drugiej, tworzy tym 
samym przestrzeń do samorealizacji i samookreślenia jednostki. Poczucie 
ciągłości związane z transmisją tradycji i wartości grupy buduje poczucie 
wspólnoty i silną tożsamość jednostki. Jak wskazuje Nikitorowicz „nie ma 
możliwości tworzenia obrazu siebie, koncepcji siebie, czy identyfikowania 
się (przynależności), jeżeli nie ma grupy odniesienia, osób znaczących, 
dziedzictwa kulturowego”28. Według psycholożki Marii Lewickiej, zajmu-
jącej się w swych badaniach psychologią miejsca: „Pamięć autobiograficz-
na, czy to własna, czy dotycząca grupy, np. własnej rodziny, jest zawsze 
umiejscowiona”29. 

Badając teatry niezawodowe na Podlasiu i Suwalszczyźnie odnoszę efek- 
ty swych analiz do wymienionych wyżej obszarów pogranicza. W kontekście 
pogranicza pedagogiki i teatru zauważam duży potencjał społeczno-eduka-
cyjny tej formy aktywności, która może realizować założenia edukacji re-
gionalnej, edukacji międzykulturowej, jak również edukacji obywatelskiej. 
Teatr niezawodowy sprofilowany na transmisję dziedzictwa kulturowego 
miejsca daje przestrzeń do aktywizowania jednostek i grup lokalnych re-
alizując swoją społeczną funkcję. Wymieniając tylko wybrane efekty oma-
wianych praktyk teatralnych w kontekście jednostek, możemy wskazać, że 
teatr wyzwala kreatywność i gwarantuje swobodę wypowiedzi, wyrażania 
siebie w odniesieniu do wszystkich dziedzin życia, stanowi ważny element 
samopoznania i samoświadomości, pozwala zdefiniować się wobec swojej 
kultury i wspólnoty, aktywizuje jednostki w działania na rzecz społeczno-
ści lokalnej. Proces ten odbywa się we wspólnym teatralnym przedsięwzię-
ciu przez co doświadczenie indywidualne przebiega równocześnie do do-
świadczenia aktywności w grupie. W kontekście zbiorowości działalność 
teatralna pobudza tożsamość grupową, ożywia tradycje i doświadczenia 
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28 J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i międzykulturowa..., s. 33-335.
29 M. Lewicka, Psychologia miejsca, Wydawnictwo Scholar, Warszawa 2012, s. 364.
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kulturalne wspólnoty, budzi świadomość odbiorców, oswaja przeszłość,  
jest dobrą płaszczyzną do pielęgnowania idei tolerancji i partnerstwa. 
Oczywiście, wyżej wymienione efekty mogą zaistnieć, wówczas gdy celem 
omawianych działań teatralnych nie jest tylko teatralizacja rzeczywisto-
ści, czy to tej bieżącej, czy też przeszłej; nie jest koncentrowanie się na 
zewnętrznej formie praktyk teatralnych, ale jest to realne doświadczenie  
i przeżycie pozwalające uczestnikom praktyk teatralnych przeżyć takie 
zdarzenia i sytuacje, które pozwolą im wyjść poza grę i zabawę. 

Odnosząc się do pogranicza kultur/narodów chciałabym zaakcento-
wać odziaływania teatru niezawodowego w procesie kształtowania tożsa-
mości kulturowej. Wśród efektów uczestnictwa w teatrze zorientowanym 
na dziedzictwo miejsca, Edyta M. Nieduziak podkreśla m.in.: możliwość 
kontaktu z dziedzictwem kultury, wzorami kultury, tradycją; możliwość 
wzbogacenia świadomości wpływu na proces określania siebie i obraz 
własnej tożsamości kulturowej oraz uruchomienie takich elementów toż-
samości jak: zakorzenienie, łączność pomiędzy systemem kultury a syste-
mem społecznym30. Korzystną sytuacją do stawiania sobie pytań dotyczą-
cych własnej tożsamości jest często kontakt z osobami innej narodowości, 
innego wyznania, innych doświaFdczeń kulturalnych podczas wspólnej 
pracy teatralnej (tak jest np. w przypadku teatru Kronik Sejneńskich, gdzie 
zróżnicowana narodowościowo i wyznaniowo grupa ma szansę na szuka-
nie wspólnego punktu, tolerancje różnorodności, wymianę). Na podstawie 
analiz repertuaru w prasie, Internecie, analizy nagrań wideo oraz uczest-
nictwa w wybranych spektaklach – wśród teatrów niezawodowych dzia-
łających w obszarze północno-wschodniej Polski podejmujących w swej 
działalności problematykę dziedzictwa kulturowego, wyodrębniłam dwa 
typy teatrów: teatry monokulturowe (podejmujące problematykę i dzie-
dzictwo określonej tradycji,), np. Festiwal Teatrów Stodolanych w Puńsku 
(tradycja litewska); Teatr Amatorski w Tykocinie (tradycja żydowska) oraz 
teatry wielokulturowe (nawiązujące do wspólnotowego, wielokulturowe-
go dziedzictwa miejsca), np. Kroniki Sejneńskie i Teatr Sejneński działa-
jące przy Ośrodku „Pogranicze Sztuk – Kultur – Narodów” w Sejnach. Na 
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30 E.M. Nieduziak Poszukiwanie tożsamości kulturowej w działaniach teatrów lokalnych, 
Wydawnictwo Studium Generale Sandomiriense, Sandomierz 2004, s. 155-156.
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kierunek pracy teatralnej w poszczególnych typach teatru, jej treść oraz 
przekaz wpływa wiele czynników wśród których możemy wymienić m.in. 
osobowość i dążenia lidera teatru, historię miejsca, sąsiedztwo granicy, 
otwartość grupy, wiek uczestników działań teatralnych i inne.

***

Wyżej przywołane refleksje stanowią tylko zarys relacji teatru niezawo-
dowego, jego społecznej roli, edukacji i procesów kształtowania się tożsa-
mości na pograniczu kultur. Z konieczności wiele koncepcji i nazwisk oraz 
ich wkład zostały tylko zasygnalizowane, są też punkty, którym należałoby 
poświęcić odrębne opracowania. Biorąc jednak pod uwagę powyższe roz-
ważania należy ponownie otworzyć dyskusję nad określeniem pedagogiki 
teatru jako odrębnej subdyscypliny w pedagogice oraz włączeniu jej w me-
todykę edukacji regionalnej i międzykulturowej.
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Summary

The axis of this article is the category of borderland. The first part presents a 
brief historical overview depicting the development of theories blending education 
and art in Polish pedagogical ideology and it points to the area of borderland of 
the theatre and pedagogy that has been developing in Poland in recent years – the 
theatre pedagogy. The second part of the article addresses the issue of the social 
function of the theatre in the context of building the individual ’s identity and the 
community on the borderland of cultures. The summary of the article includes 
reflections from research conducted on the north-eastern border of Poland, 
carried out among amateur theatres transmitting in their repertoire the cultural 
heritage of the place.

Key words: borderland, amateur theatre, theatre pedagogy, cultural heritage, 
cultural identity
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Uczyć się, aby żyć wspólnie z „Innymi”,  
uczyć się po to, by uczyć „Innych”...

Kompetencje międzykulturowe w interpretacjach  
studentów pedagogiki

Przeobrażenia, które miały miejsce w Polsce wraz z przełomem 1989 
roku w sposób rewolucyjny odnosiły się do tworzenia podstaw demokra-
tycznego systemu społecznego1. Jedną z wielu konsekwencji tych przemian 
stał się rozwój ustawodawstwa dotyczącego przedstawicieli grup mniej-
szościowych. W treści tych postanowień uwzględniono informacje o ko-
nieczności wspierania i zabezpieczenia interesów osób posiadających tzw. 
cechy prawnie chronione. Wiązało się to z dostrzeżeniem faktu, iż otacza-
jąca jednostki „przestrzeń wspólna” może stawać się obszarem, na którego 
gruncie pojawiają się podziały na „swoich – lepszych” i „obcych-gorszych” 
– osoby doświadczające ekskluzji. Jak zauważa Z. Bauman2, metaforycz-
nie i dosłownie „Inny” staje się dziś najbliższym sąsiadem, a mieszkańcy 
Europy, czy tego chcą, czy nie, muszą negocjować warunki tego sąsiedztwa, 
pomimo dzielących ich odmienności i różnic. 

1 M. Skowrońska, K. Sztop-Rutkowska, Różnica-Demokracja-Edukacja. O potrzebie 
edukacji antydyskryminacyjnej „Pogranicze. Studia Społeczne” 2005, t. 12, s. 49.

2 Z. Bauman, Szanse etyki w zglobalizowanym świecie, Wydawnictwo Znak, Kraków 
2007, s. 305; idem, Obcy u naszych drzwi, Wydawnictwo PWN, Warszawa 2016.
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Taki stan rzeczy powinien skłaniać do podejmowania refleksji na temat 
kompetencji społecznych, a w szczególności–kompetencji międzykulturo-
wych3. Egzystowanie we współczesnym świecie skłania do poszukiwania 
strategii dotyczących przekazu wiedzy, nabywania umiejętności i rozwi-
jania postaw umożliwiających harmonijne funkcjonowanie na obszarze,  
w którym uobecnia się zróżnicowanie kulturowe. W szczególnym stopniu 
zagadnienie to wydaje się odnosić do osób profesjonalnie zajmujących się 
wychowywaniem dzieci i młodzieży. Do ważnych i coraz częściej podejmo-
wanych zadań pedagogów należy praca z wychowankami posiadającymi 
trudności adaptacyjne związane z różnicami kulturowymi (wynikającymi 
również z sytuacji migracji i uchodźstwa) oraz kształtowanie pozytywnych 
nastawień wobec inności w przestrzeni szkoły i środowisku lokalnym4.  
Sytuacja ta dotyczy osób pełniących już tę rolę zawodową i tych, którzy 
dopiero przygotowują się do jej realizacji w ramach kształcenia uniwersy-
teckiego. Kwestie te zostały rozwinięte w niniejszym artykule, w którym 
przedmiotem analiz stały się pisemne wypowiedzi osób studiujących na 
kierunku pedagogika na temat kompetencji międzykulturowych w odnie-
sieniu do ich specyfiki i użyteczności w toku realizacji przyszłej profesji. 
Obszarem rozważań stały się następujące kwestie: Jaki rodzaj wiedzy, umie-
jętności oraz postaw powinien być w tym względzie szczególnie uwzględ-
niany? Jakie możliwości kształtowania kompetencji międzykulturowych 
uznają za szczególnie pożądane?

3 Idem, Szanse etyki..., s. 50; F. Znaniecki, Ludzie teraźniejsi a cywilizacja przyszłości, 
PWN, Warszawa 1974, s. 235; zob. też: P. Grzybowski, Edukacja międzykulturo-
wa – konteksty. Od tożsamości po język międzynarodowy, Wydawnictwo Impuls, 
Kraków 2012; M. Bem, Modele kompetencji międzykulturowych, [w:] Kompeten-
cje międzykulturowe jako kapitał społeczności wielokulturowych, J. Muszyńska,  
W. Danilewicz, T. Bajkowski (red.), Wydawnictwo Żak, Warszawa 2013.

4 A. Szczurek-Boruta, Nauczyciele i kształtowanie kompetencji międzykulturowej 
uczniów, „Pogranicze. Studia Społeczne” 2013, t. 21; A. Gajdzica, G. Piechaczek- 
-Ogierman, A. Hruzd-Matuszczyk, Edukacja postrzegana z perspektywy uczniów, 
rodziców i nauczycieli ze szkół z polskim językiem nauczania w wybranych krajach eu-
ropejskich, Wydawnictwo Adam Marszałek, Cieszyn – Toruń 2014. 
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Kompetencje społeczne i kompetencje międzykulturowe

W odniesieniu do ujętych w tym tekście wątków, szczególnego zna-
czenia nabiera rozumienie terminów „kompetencje społeczne” i „kom-
petencje międzykulturowe”. Pojęcie „kompetencja” odnosi się do złożonej 
dyspozycji; swoistego kompleksu wiedzy, umiejętności, postaw, motywacji, 
emocji i wartości. Użyteczne może okazać się również ujęcie tej katego-
rii jako dyspozycji do poprawnego spełniania jakiejś roli i rozwiązywania 
problemów. W tej interpretacji kompetencje znajdują swój wyraz w ludz-
kich zachowaniach i pozwalają na realizację mniej lub bardziej złożonych 
zadań życiowych. Kompetencje nie są wrodzone – mogą być nabywane,  
a w ciągu całego życia również rozwijane i aktualizowane. Dotyczy to 
również kompetencji społecznych. Warto przywołać tu definicję A. Matczak  
i K. Martowskiej, które ujmują je jako umiejętności warunkujące efektyw-
ność radzenia sobie w sytuacjach społecznych związanych z podejmowa-
niem aktywności w relacjach międzyludzkich – takich, w których pożądana 
jest umiejętność rozwijania współpracy5. W literaturze przedmiotu kom-
petencje społeczne (podobnie, jak np. zawodowe) bywają odnoszone do 
różnych wymiarów – jednym z nich jest międzykulturowa recepcja świata6. 
Jest ona oczekiwana w odniesieniu do zasad funkcjonowania w środowi-
sku zróżnicowanym kulturowo. Kompetencje w kształceniu międzykul-
turowym można rozumieć jako umiejętność radzenia sobie z dynamiką  
i złożonością świata. W literaturze przedmiotu odnaleźć można różnorodne 
zestawienia zawierające opis dyspozycji wchodzących w skład kompetencji 
międzykulturowych7. Najczęściej widziane są one w ujęciu dynamicznym, 
często stanowią też złożoną „całość”, której czołowym komponentem są 
zarówno chęci, jak i możliwości ich rozwijania przez jednostkę. Jednym 

5 A. Matczak, K. Martowska, Profil Kompetencji Społecznych. PROKOS. Podręcznik, 
Pracownia Testów Psychologicznych PTP, Warszawa 2013.

6 A. Suchocka, Kompetencje międzykulturowe – przywilej czy konieczność? „Colloquium 
Wydziału Nauk Humanistycznych i Społecznych. Kwartalnik” 2016, nr 4, s. 124.

7 M. Bem, Modele kompetencji międzykulturowych...; B. Spitzberg, G. Chagnon,  
Conceptualizing Intercultural competence, [w:] The SAGE Handbook of Intercultural 
Competence, D.K. Deardorff (red.), Sage, Thousand Oaks 2009.
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z najbardziej rozpowszechnionych ujęć tych kompetencji jest ujęcie  
M. Byrama, który zauważa, że kompetencje międzykulturowe obejmują 
następujące obszary:

–  wiedza (knowledge) – informacje na temat otaczającego świata, 
umożliwiające adaptację do zmieniających się warunków oraz wiedza 
odnosząca się do wytworów kultury i praktyk kulturowych w kon-
tekście własnego życia i życia rozmówcy;

–  świadomość (awareness) istnienia różnic i podobieństw funkcjonu-
jących między kulturami oraz procesów, które uobecniają się w inte-
rakcjach społecznych;

–  umiejętności (skills) „przyglądania się” rzeczywistości, komunikacji, 
interpretacji i ustalania wzajemnych powiązań, a także analizy kultur 
(w kontekście historycznym, geograficznym, a także społecznym);

–  postawy (attitudes) implikujące gotowość komunikacyjną, m.in. do-
ciekliwość, otwartość, gotowość do wyzbycia się uprzedzeń, toleran-
cyjność8.

Dopełnieniem powyższego zestawienia są cechy istotne dla nauczyciela 
działającego w środowisku wielokulturowym wymienione przez Rubena 
(1976). Autor wskazuje przede wszystkim na: wysoki poziom szacunku ży-
wionego do innych, orientację na wiedzę, empatię, postawę interakcyjną, 
zadaniowe traktowanie ról, interakcyjne przywództwo, tolerancję dla nie-
jednoznaczności i role odgrywane w relacjach do innych9. 

Współcześnie, w ramach pedagogiki międzykulturowej podejmowa-
na jest refleksja nad problemami edukacyjnymi związanymi ze zróżnico-
waniem kulturowym i próba nadania im rangi w praktyce edukacyjnej 
poprzez zwrócenie uwagi na istotność świadomego spotkania i poznawa-
nia „Innych”/”Obcych” oraz następstw tych działań10. Respektując treść 
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8 M. Byram, Model of Intercultural Communicative Competence (ICC) Müller-Hart-
mann, Andreas / Schocker-von Ditfurth 1997, za: A. Szczurek-Boruta, Nauczyciele  
i kształtowanie kompetencji...

9 B.D. Ruben, Assessing Communication Competency for Intercultural Adaptation, „The 
International Journal for Group Facilitators, Group Organization Studies” 1976, t. 1, 
nr 3, za: Z. Kwieciński, Tropy – ślady – próby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza, 
Wydawnictwo Edytor, Toruń – Olsztyn 2000, s. 277.

10 Zob. np. P. P. Grzybowski, Edukacja międzykulturowa..., s. 20.
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tych zapisów, w standardach kształcenia przygotowujących do wykonywa-
nia zawodu pedagoga i nauczyciela pojawiają się odniesienia dotyczące tej 
kwestii11. Znajduje to odzwierciedlenie również w planach i programach 
studiów, a także treściach przedmiotowych poruszanych na konkretnych 
zajęciach dydaktycznych. Mając na uwadze „rosnącą” istotność tej tematy-
ki, w artykule wyróżnione zostaną rozwiązania odnoszące się do sposobów 
rozwijania kompetencji międzykulturowych, a także ich właściwości wska-
zywane przez studentów i studentki kierunku pedagogika na Uniwersyte-
cie Jagiellońskim (34 osoby). Analizowane wypowiedzi stanowiły element 
ewaluacji kursu: „Edukacja międzykulturowa” realizowanego w semestrze 
zimowym roku akademickiego 2016/201712. Opinie przyszłych pedagogów 
mają znaczenie dla roli społecznej, do której są przygotowywani, ukazują 
bowiem perspektywę postrzegania określonej kategorii i wiążących się  
z tym szczegółowych zagadnień, które mogą być przekładane na konkretną 
praktykę społeczną.
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11 Zob. np. zapisy zawarte w rozporządzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego 
z dnia 25 lipca 2019 r., Dz.U. 2019 poz. 1450 zawierające standard kształcenia przy-
gotowującego m.in. do zawodu nauczyciela przedszkola i edukacji wczesnoszkolnej 
(klasy I–III szkoły podstawowej), gdzie w obszarze dotyczącym ogólnych efektów 
kształcenia zakłada się, że powinno ono obejmować m.in. – w odniesieniu do wiedzy: 
zagadnienie edukacji włączającej, a także sposoby realizacji zasady inkluzji i zagad-
nienie edukacji międzykulturowej, w odniesieniu do umiejętności zakłada się z kolei, 
że taki nauczyciel powinien: „efektywnie pracować w środowiskach zróżnicowanych 
pod względem kulturowym oraz z dziećmi z doświadczeniem migracyjnym, w tym  
z dziećmi, dla których język polski jest drugim językiem, wykorzystując kompetencje 
międzykulturowe i glottodydaktyczne”, powinien posiadać również kompetencje po-
rozumiewania się z osobami pochodzącymi z różnych środowisk (zob. http://prawo.
sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20190001450).

12 Analizom poddano wypowiedzi uczestników akademickiego kursu „Edukacja mię-
dzykulturowa”, co stwarza pewne zagrożenia wiążące się z możliwością udzielania 
przez nich odpowiedzi zgodnie z oczekiwaniami osoby prowadzącej. Jesteśmy świa-
dome, że uczestnicy tego warsztatu mogli posiadać większą wiedzę na temat między-
kulturowości niż inni studenci. Nie stanowią oni zatem grupy reprezentatywnej w od-
niesieniu do grupy studentów pedagogiki, co nie czyni jednak mniej interesującymi 
ich opinii i poglądów na temat opisywanego zagadnienia.
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kompetencje międzykulturowe w ujęciach studentów pedagogiki 

Celem artykułu jest prezentacja poddanych analizie wypowiedzi stu-
dentów pedagogiki dotyczących istotnych ich zdaniem kompetencji mię-
dzykulturowych (i ich komponentów) w odniesieniu do pełnionej przez 
nich roli zawodowej oraz możliwości ich kształtowania w trakcie i poza 
edukacją uniwersytecką. 

Na potrzeby badań zostały sformułowane następujące problemy ba-
dawcze:

1. Jakie kompetencje międzykulturowe (w odniesieniu do ich szczegó-
łowych komponentów wiedzy, umiejętności, postaw i świadomości 
istniejących różnic) są wymieniane jako istotne w pracy pedagoga 
przez badanych studentów?

2. W jaki sposób kompetencje międzykulturowe mogą być rozwijane  
w szkole wyższej i poza nią w opiniach tych studentów?

Metodą zastosowaną na potrzeby badań była analiza treści w paradyg-
macie interpretatywnym (jakościowym). Uwzględniono następujące etapy 
analizy: transkrypcję pisemnych wypowiedzi studentów i studentek oraz 
stworzenie drzewa kodowego respektującego ujęcie kompetencji między-
kulturowych w ujęciu M. Byrama. Następnie sporządzono notatki doty-
czące „sensu globalnego” wypowiedzi. Ostatnimi podjętymi krokami było 
kodowanie tekstów metodą descriptive coding and holistic coding13 oraz 
analiza i wyodrębnienie wniosków na podstawie zakodowanych fragmen-
tów i stworzonych notatek.

Wybrane aspekty kompetencji międzykulturowych w ujęciu  
studentów pedagogiki 

W kontekście podjętych zagadnień, znaczące stało się wyróżnienie 
aspektów kompetencji międzykulturowych uwzględnionych przez uczest-
ników i uczestniczki zajęć „Edukacja międzykulturowa”. Informacje uzy-
skane od studentów i studentek zostały przyporządkowane do opisywa-
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13 J. Saldana, The Coding Manual for Qualitative Researchers, Sage, Thousand Oaks 2009, 
s. 70.
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nych wcześniej komponentów tych kompetencji w ujęciu M. Byrama, tzn. 
wiedzy, umiejętności oraz postaw (i świadomości istniejących różnic). Za 
istotne uznałyśmy również odniesienie się do sposobów ich kształtowania 
w ramach edukacji uniwersyteckiej i pozauniwersyteckiej.

Podczas realizowanych analiz możliwe stało się wyróżnienie propo-
nowanych przez badanych kwestii związanych z cechami, jakie powinno 
posiadać źródło wiedzy dotyczącej wielokulturowości i międzykulturo-
wości14, tematami poruszanymi w obrębie tego zagadnienia, a także po-
stulowanych warunków rozwijania umiejętności i kształtowania postaw 
służących międzykulturowości. Odnosząc się na początku do specyfiki tej 
wiedzy, w wypowiedziach studentek i studentów widoczna stała się troska 
o możliwie całościowy przekaz bezstronnych informacji pochodzących  
z rzetelnego źródła. Taka wiedza powinna być ich zdaniem:

(...) autentyczna: zaczerpnięta z prawdziwych źródeł i ukazująca w całości kulturę 
danej mniejszości (S 5)15;

(...) obiektywna, z zakresu mniejszości (religijnych, etnicznych, seksualnych) – 
ich historii, wiary, potrzeb, poglądów (S 10);

(...) poparta literaturą (S 6).
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14 Pierwsze z tych pojęć będzie rozumiane jako: „współwystępowanie na tej samej prze-
strzeni dwóch lub więcej grup społecznych o odmiennych kulturowych cechach dys-
tynktywnych: wyglądzie zewnętrznym, języku, zachowaniu, wyznaniu, pochodzeniu, 
układzie wartości, które przyczyniają się do wzajemnego postrzegania odmienności  
z różnymi tego skutkami”, za: M. Golka, U progu wielokulturowości, Oficyna Naukowa, 
Warszawa 1997, s. 54-55. „Międzykulturowość” z kolei zakłada i postuluje: wspólne 
płaszczyzny interakcyjne służące efektywnemu komunikowaniu się ludzi, pragną-
cych „pozostawać innymi od tych, z którymi wchodzą w międzykulturowy dialog”, za:  
W.J. Burszta, Międzykulturowość-znamię czasów. Wprowadzenie, https://www.nck.pl/
upload/archiwum_kw_files/artykuly/2._wojciech_jozef_bursta_-_miedzykulturo-
wosc_znamie_czasow.pdf.

15 Wypowiedzi badanych zostały oznaczone inicjałem S (Student/Studentka) uzupeł-
nione odpowiadającą im cyfrą/liczbą (Student/Studentka 1: S1). Występujące w wy-
powiedziach drobne braki językowe oraz błędy interpunkcyjne zostały uzupełnione 
w zapisie przez Autorki artykułu, z dbałością o odwzorowanie zakładanego przez 
studentów sensu wypowiedzi. W badaniu brali udział, ze względu na fakultatywny 
charakter kursu, studenci i studentki wszystkich lat studiów w Instytucie Pedagogiki 
Uniwersytetu Jagiellońskiego.
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Studenci i studentki podkreślali również inne właściwości, jakie 
powinny posiadać przekazywane informacje – ich możliwie jak najwięk-
sze uszczegółowienie, adekwatność tematyczną, a także odzwierciedle-
nie ujętych w niej danych w wynikach analiz empirycznych. Wiedza ta 
powinna być, jak wskazuje jedna z analizowanych wypowiedzi:

(...) konkretna, sprecyzowana i potwierdzona (S 19).

Znaczące stało się odniesienie do tematyki, jaka powinna pojawiać się 
na zajęciach poświęconych międzykulturowości. Wskazywano tu szczegól-
nie na zagadnienia dotyczące:

(...) odrębności, stereotypów, istniejących uprzedzeń i tego, skąd się biorą (S 7).

Poza tym zwracano uwagę na tematykę:

(...) różnic międzyludzkich na tle rasowym, religijnym, światopoglądowym.  
(...) wiedzy o czynnikach, które te różnice powodują (S 9).

Wymieniano tu także informacje o:

(...) mniejszościach narodowych i kulturowych (obyczajów, historii, ich miejscu 
wśród innych mniejszości) (S 22). 

Najbardziej znaczące okazały się tu zagadnienia dotyczące „łańcucha 
dyskryminacji”, przyczyn i skutków różnic występujących między jednost-
kami i grupami, cech prawnie chronionych czy charakterystyk grup mniej-
szościowych.

W swoich wypowiedziach studenci i studentki akcentowali również 
istotność posiadania złożonej wiedzy w odniesieniu do członków tych 
grup mniejszościowych, z którymi podejmuje się częste kontakty. Innymi 
słowy:

ważna jest wiedza na temat różnych kultur, jeśli w (...) grupie znajduje się przed-
stawiciel mniejszości, powinno się zdobyć jak najwięcej informacji (S 11).

Studenci i studentki podkreślali istotność nie tylko teoretycznego, ale  
i prakseologicznego aspektu nabywanej wiedzy. Zwracali uwagę szczególnie 
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na kwestię celów, do których może być ona wykorzystywana. Ich zdaniem 
powinna ona umożliwić:

(...) uniknięcie myślenia stereotypowego (S 27).

wyzbycie się (...) niepotrzebnych uprzedzeń (...) jest szansą na obiektywne pozna-
nie danej grupy (S 28).

Akcentowano tu także istotność wiedzy, której posiadanie powinno 
ukazywać możliwość użytecznego i skutecznego działania podczas stycz-
ności z przedstawicielami grup mniejszościowych. Daje to, zdaniem bada-
nych, szansę na:

(...) ułatwienie nawiązania kontaktu a także uchronienie przed błędami (S 23);

(...) rozwijanie otwartości na poznanie „nowego” (S 4). 

Dbałość o posiadanie odpowiedniego poziomu wiedzy to w ujęciu 
badanych czynnik konieczny, aby móc czerpać z tego rodzaju interakcji 
oraz uznawać te doświadczenia za korzystne i wartościowe dla własnego 
rozwoju. Jak podkreślała jedna z badanych:

(...) z tej odrębności, inności kontaktów międzykulturowych móc korzystać (...) 
wnosić coś do swojego bagażu doświadczeń (S 7).

Odpowiednie przygotowanie teoretyczne to zdaniem studentów i stu-
dentek warunek niezbędny, by stać się – w pełnionej przez siebie roli za-
wodowej, źródłem sprawdzonych informacji dla wychowanków, których 
uczymy życia w pluralistycznym świecie. Tym samym, jej posiadanie 
umożliwia:

(...) przekazywanie prawdziwej, potwierdzonej wiedzy, by walczyć z uprzedze-
niami (S 7).

W tym kontekście za szczególnie znaczącą można uznać następującą 
wypowiedź jednej z uczestniczek kursu: 

Kto ma wiedzę, ten ma władzę – (...) należy zdobyć podstawy wiedzy o różnych 
kulturach, aby to mogło zaowocować wyklarowanym poglądem i być przyczyn-
kiem do prowadzenia dyskusji (S 8).
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W świecie konfliktów i podziałów powodowanych nie tylko kryzysem 
migracyjnym i uchodźczym ale i konfliktami, czy trudnościami wynikają-
cymi z bezpośrednich kontaktów z „bliskimi Innymi”, uzyskiwanie infor-
macji na temat wielokulturowości i międzykulturowości może być trakto-
wane jako specyficzne narzędzie dające możliwość polemiki i dyskusji na 
kontrowersyjne tematy. Bez odpowiedniej i adekwatnej wiedzy nie będzie 
możliwa realizacja działań edukacyjnych z przedstawicielami grup mniej-
szościowych:

(...) nabywanie wiedzy służy temu, aby móc „innych” uczyć (S 3).

Jeżeli chodzi o umiejętności, jakie powinny być rozwijane na gruncie 
tego typu zajęć, w wypowiedziach studentów wyodrębniały się szczególnie 
dwa aspekty: pożądany sposób ich kształtowania, a także odpowiedni ich 
rodzaj.

W odniesieniu do pierwszej z tych kwestii, studenci i studentki zwraca-
li szczególną uwagę na umiejętności łączące się z: 

(...) poznawaniem różnorodności na wszelkie sposoby, aby doświadczać, prze-
żywać, zachęcać do obcowania z „innością” bez wydźwięku negatywnego, czysto 
poznawczo (S 18).

Przedstawiona wizja zakłada możliwość „zawieszenia wartościowania” 
po to, aby przyjrzeć się danemu zjawisku z różnych perspektyw. Znaczące 
stają się tutaj umiejętności obserwacji i uczenia się:

(...) obserwowania tego, co dzieje się (...), dająca możliwość aktywnego uczest-
nictwa w różnych działaniach, (...) obcowania z innymi kulturami (S 23);

(...) dyspozycji zgłębiania wiedzy dotyczącej innych kultur, religii, mniejszości 
etnicznych i narodowych (S 24);

(...) pogłębiania wiedzy (S 7).

Poza tutaj wymienionymi, uczestnicy kursu zwracali uwagę również na 
umiejętności:

(...) kontaktowania się z osobami odmiennymi kulturowo (S 30);
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(...) wstrzymywania się od oceny różnorodności (S 18);

(...) oddzielania poglądów od obiektywnych faktów o innych kulturach (S 21).

Jak wynika z przytoczonych wypowiedzi, zagadnienie „umiejętności 
międzykulturowych” kojarzone jest przez studentów i studentki z goto-
wością do obserwowania różnorodności otaczającego świata, rozwijaniem 
dyspozycji do poszukiwania oraz poszerzania wiedzy, czy poszukiwaniem 
możliwości bezpośrednich kontaktów z „Innymi” i uczenia się komunika-
cji z nimi.

Wśród specyfiki jeszcze bardziej uszczegółowionych umiejętności, 
które powinny być rozwijane, zwracano uwagę na takie kwestie jak:

(...) umiejętności analizowania podobieństw i różnic między kulturami; krze-
wienia równości (...) nawiązywania kontaktu, wymiany spostrzeżeń, dyskusji bez 
oceniania (S 23);

(...) tłumaczenia różnic i wskazywania źródeł informacji (S 20);

(...) zachowania umiaru wobec wiedzy o danej grupie (S 5);

(...) umiejętność wzbudzania cechy tolerancji, akceptacji i otwartości (...) 
uświadamiania przykładem, że osoby różne zewnętrznie lub kulturowo są tak 
naprawdę bardzo podobne i że KAŻDEMU należy się szacunek (S 24);

(...) wykorzystywania w pracy inności płynącej z otaczającej rzeczywistości, spra-
wianie, by Inny stał się częścią społeczności („nie jest „gorszy”) (S 11).

W kontekście tych zagadnień zwraca się uwagę na znaczącą rolę peda-
gogów i nauczycieli – facylitatorów i „liderów zmiany”, którą chcą widzieć 
w świecie. Poza tymi aspektami, podkreślana była też waga umiejętności 
komunikacyjnych, uszczegóławianych tu jako:

(...) umiejętności słuchania innych i dostosowywania się do grupy (S 28);

(...) dobierania metody przekazu, tak, by wszystko mogło zostać zapamiętane (...) 
bezstronności wobec problemów międzykulturowych (S 5);

(...) prowadzenia rozmowy o grupach mniejszościowych z uczniami i członkami 
tych grup (S 23).
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Jak wynika z tych treści, kluczowe jest aktywne słuchanie, a także 
„wsłuchanie się” w potrzeby członków grupy mniejszościowej i odpowied-
nie zwracanie się do „Innych”. Poza tym studenci i studentki akcentowali 
następujące kwestie:

(...) dążenie do integracji międzykulturowej bez dążenia do asymilacji mniejszo-
ści (S 24);

(...) traktowanie podmiotowo członków grupy (S 33);

(...) propagowanie otwartej postawy mimo różnic (środowiskowych, światopo-
glądowych, religijnych) (S 8);

(...) wstrzymywanie się od negatywnych ocen (S 10);

(...) odpowiednie reagowanie (np. gdy odmienne kulturowo dziecko mimo teo-
retycznego przygotowania czymś zaskoczy), rozwijanie zdolności do spontanicz-
ności (S 3).

Poza tym, studenci i studentki uznali za cenną również kwestię:

(...) nawiązywania kontaktów z instytucjami międzykulturowymi dla zdobycia 
doświadczenia (S 6).

Treść ostatniej wypowiedzi może świadczyć o posiadanej przez stu-
dentów świadomości kontaktów oraz współpracy z organizacjami, które 
w profesjonalny sposób zajmują się tematyką grup mniejszościowych oraz 
mogą służyć wsparciem czy pomocą dla nauczycieli i edukatorów. Na mar-
ginesie można dodać, że stąd właśnie na tych zajęciach obecna stała się 
oferta takich instytucji i realizowanych przez nie działań.

Można odnieść wrażenie, że studenci i studentki mieli trudność w sfor-
mułowaniu wypowiedzi dotyczących odpowiedniego poziomu świadomo-
ści międzykulturowej. Odnosili się zatem przede wszystkim do:

(...) wrażliwości i uwrażliwienia, rozumienia (bez oceny) ugruntowanego na 
wiedzy (S 7);

(...) poczucia różnorodności, istnienia ludzi różniących się podejściem do różnych 
spraw (S 4);

(...) istnienia stereotypów (istotny: szacunek i bycie „ponad stereotypami”) (S 3).
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Kształtowanie umiejętności „w praktyce” to również – w ujęciu studen-
tów i studentek, konfrontowanie się z własnymi lękami i obawami, a także 
pokusą oceny „Innych” jako gorszych. Akcentowana jest potrzeba pielę-
gnowania otwartości i elastycznego podejścia w kontaktach międzykultu-
rowych. Za istotne uznano:

(...) „nieocenianie książki po okładce”(S 3).

(...) nieprzejawianie strachu wobec różnorodności; wstrzymywanie się od nega-
tywnych ocen (S 10).

Definiując postawy kluczowe w przypadku kwestii dotyczących plura-
lizmu kulturowego studenci wymieniali z kolei: 

(...) szacunek, podmiotowość, otwartość na drugiego człowieka, akceptację 
różnic, tolerancję, zrozumienie, empatię, postawę opiekuńczą (np. S 9, S 8, S 4, 
S 24).

Już na podstawie wstępnych analiz tych wypowiedzi można wysnuć 
wniosek, że przyszli pedagodzy postrzegają swoją rolę najczęściej jako 
mieszczącą się między funkcją „Przewodnika” (po różnorodności kul-
turowej) a „Tłumacza” (przybliżającego innym to, czym charakteryzuje 
się pluralizm kulturowy i jak sobie z nim konstruktywnie „radzić”)16. 
Stąd właśnie istotność komponentu „adekwatnej” wiedzy i „odpowied-
nich” umiejętności, które to aspekty były przez nich często podkreślane. 
„Nauczyciel-Przewodnik” to osoba, która zna (i na bieżąco rozpoznaje) 
drogę, sama już ją przebyła, zdobyła wiedzę i doświadczenie, a teraz może 
z powodzeniem poprowadzić tą ścieżką inne osoby. Z kolei „Nauczyciel-
Tłumacz” to człowiek, który jednocześnie uczestniczy w dwóch świa-
tach – przestrzeni własnej kultury, pewnej i bezpiecznej oraz w świecie 
odmienności, w którym sam nie czuje się obco i dlatego może po nim  
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16 Por. A. Szczurek-Boruta, O przygotowaniu nauczycieli do pracy w warunkach wielo-
kulturowości: konteksty, opinie studentów, propozycje, Wydawnictwo Adam Marszałek, 
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Sic!, Warszawa 2000.
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oprowadzać swych uczniów17. Podczas pełnienia tej roli zakłada się moż-
liwość podejmowania takich działań, jak: promowanie wolności, świado-
mości praw człowieka, wartości równości i różnorodności oraz równego 
dostępu i możliwości pełnego uczestnictwa społecznego dla wszystkich jed-
nostek. W takim ujęciu każdy spotkany człowiek ma równe szanse życiowe 
i nie może być społecznie wykluczany, niezależnie od języka, którym się 
posługuje, religii, którą wyznaje, płci, niepełnosprawności i innych charak-
terystyk. Rolą pedagogów staje się uświadamianie wychowankom tych klu-
czowych aspektów „wychowania dla pokoju i akceptacji różnorodności”.

Sposoby kształtowania kompetencji międzykulturowych w ujęciu 
studentów pedagogiki

Przyszli pedagodzy poddali refleksji także pytanie: W jaki sposób 
kompetencje międzykulturowe mogą być kształtowane przez przyszłych 
pedagogów w trakcie/poza edukacją uniwersytecką? Wyodrębnić można 
tu wypowiedzi odnoszące się do następujących komponentów: zdobywa-
nia wiedzy, kształtowania umiejętności i rozwijania pozytywnych postaw 
wobec „Innych”. 

W odniesieniu do aspektu „wiedzy”, studenci podkreślali wagę samo-
dzielnego zdobywania odpowiednich i wiarygodnych informacji:

(...) Pedagog powinien przede wszystkim potrafić szukać rzetelnych informacji 
(S 20).

W kontekście źródeł, z jakich powinno się czerpać wiedzę, badani szcze-
gólnie uwzględniali zagadnienie dostępnych współcześnie w szerokim zakre-
sie treści zawartych na stronach internetowych:

(...) Myślę, że Internet jest dobrym miejscem na kształcenie (...). Wiele topowych 
osób, które prowadzą kanały na youtube mówi o odmienności, a jest to bardzo 
ciekawa forma przekazu (S 26);

(...) Dużym źródłem wiedzy jest na pewno literatura oraz artykuły w Internecie 
(S 28).
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Niektórzy uczestnicy zajęć podkreślali kwestię znaczenia istotności 
zdobywania wiedzy formalnej, proponowanej w ramach kształcenia uni-
wersyteckiego, prezentowanej na dedykowanych tej tematyce wykładach, 
warsztatach, ćwiczeniach czy konwersatoriach:

(...) (Pedagog) powinien mieć możliwość uczestniczenia w kursach, zajęciach  
(S 20).

Wskazywano również na potencjał wiedzy przekazywanej w ramach 
różnego rodzaju instytucji, zwłaszcza organizacji pozarządowych:

(...) Z pomocą mogą przyjść również różne ośrodki, centra lub przedstawiciele 
danej mniejszości, którzy dadzą odpowiednią wiedzę w ramach rozwiania wąt-
pliwości (S 28).

Jedna ze studentek, minimalizując wagę wykształcenia uniwersytec-
kiego, zwróciła też uwagę na kwestię otwartości wobec nowych zjawisk 
pojawiających się w odniesieniu do międzykulturowości i konieczność 
nieustannego zdobywania wiedzy na ich temat

(...) Poza uniwersytetem tylko i wyłącznie można zdobyć praktykę i nabyć odpo-
wiednie postawy. (...) wiedzę w podstawowy sposób można na studiach zdobyć, 
bo i tak na bieżąco w zależności od sytuacji trzeba się dokształcać (S 25).

Uczestnicy kursu akademickiego „Edukacja międzykulturowa” kładli 
nacisk również na kwestię uczestnictwa w wydarzeniach dotyczących wie-
lokulturowości, organizowanych w środowisku lokalnym. Wymieniali tutaj 
następujące przykłady inicjatyw:

(...) Ważne jest, by uczestniczyć w wydarzeniach na których prezentowane są inne 
kultury np. festiwale filmowe, żywa biblioteka, można by chodzić do ośrodków, 
instytucji kultury typu Jewish Community Center (S 24);

(...) Warto szukać informacji na temat spotkań organizowanych w różnych insty-
tucjach z przedstawicielami różnych grup mniejszościowych (S 4);

(...) wszelkiego rodzaju „Dni kultury”, eventy, gdzie można spotkać obcokrajow-
ców, wystawy związane z obyczajami innych kultur, spektakle zawierające treści 
tolerancji lub nietolerancji wobec mniejszości (S 22).
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W odniesieniu do kształtowania postaw, za najważniejsze uznano 
indywidualne doświadczenia wynikające z interakcji podejmowanych  
z „Innymi”. Uczestnicy zajęć zwracali uwagę na to, że:

(...) [Kompetencje międzykulturowe] kształtować można tylko przez rozsze-
rzanie swoich horyzontów czyli ciągłe zdobywanie (...) osobistych doświadczeń  
z innymi kulturami (S 31);

(...) Dużą wartość ma realny kontakt z przedstawicielami danej religii/kultury/
mniejszości (S 32);

(...) (Kompetencje międzykulturowe) mogą być kształtowane np. w kontaktach  
z inną religią i kulturą, gdyż im bardziej to znamy, tym lepiej jesteśmy w stanie to 
zrozumieć (S 29).

Inni twierdzili z kolei, że:

(...) Dzięki takim spotkaniom dowiadujemy się więcej niż dzięki Internetowi ze 
względu na (...) izolację i małą liczebność innej grupy. Ważny jest oczywiście 
wybór odpowiedniej osoby, przedstawiciela tak, aby nie krytykował nieswojej 
kultury czy religii. (S 34);

(...) Kontakt z innym, bezpośredni, często zmienia nasze opinie czy utarte sche-
maty, jakimi się posługujemy. To później może być poszerzane, uzupełniane przez 
wiedzę naukową, teoretyczną (S 9).

Innymi słowy:

(...) Korzystanie z wielu źródeł ma największe znaczenie, żadne uniwersyteckie 
przygotowanie nie zastąpi osobistego zaangażowania, wrażliwości, otwartości  
i indywidualnych doświadczeń (S 7).

Jak wynika z wypowiedzi studentów i studentek, rozwijanie kompe-
tencji międzykulturowych nie jest przez nich rozumiane wyłącznie jako 
przyswajanie informacji o „Innych” – widziane jest raczej jako aktywny, 
dwukierunkowy proces. W jego toku znaczące jest pozyskiwanie informa-
cji z wielu źródeł (także popularnych dziś materiałów dostępnych w Inter-
necie), a także kształtowanie konkretnych umiejętności podczas interakcji 
z wielokulturową grupą. Taki sposób ujęcia możliwości rozwijania kom-
petencji międzykulturowych otwiera, zdaniem studentów, szerokie pole 
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do tworzenia się zaangażowanych relacji i odkrywania inności i różnicy18.  
W wypowiedziach badanych wysoko wartościowano aspekt bezpośrednich 
doświadczeń przebywania i współpracy z przedstawicielami grup mniej-
szościowych. Na tej podstawie należy zwrócić uwagę, jak ważne staje się 
tworzenie możliwości takich interakcji w przestrzeni uniwersyteckiej  
i pozauniwersyteckiej (co podkreślane było również przez studentów). 
Służyć może mu uczestnictwo w wydarzeniach takich, jak „Żywa bi-
blioteka”, udział w studenckich wymianach międzynarodowych, a także 
realizacja projektów międzykulturowych i wolontariatu w instytucjach 
promujących kontakty z przedstawicielami innych kultur. Z kolei pogłę-
bieniu wiedzy dotyczącej przedstawicieli grup mniejszościowych mogą 
sprzyjać zajęcia w szkole wyższej dotyczące np. pracy asystenta między-
kulturowego, aspektów związanych tematycznie z edukacją antydyskry-
minacyjną, obszarów trudności w nauczaniu oraz uczeniu się wycho-
wanków o odmiennej narodowości i etniczności oraz szans i możliwości, 
jakie niesie za sobą praca ze zróżnicowaną kulturowo grupą uczniów. 
W tym kontekście nie można mówić o możliwości nabycia kompetencji 
międzykulturowych „raz na zawsze” – konieczne staje się tutaj wspiera-
ne podejście do ich kształtowania. Ich weryfikacją staje się lepsza jakość 
kontaktów z „Innymi” i możliwość wielowymiarowego realizowania 
roli pedagoga – „międzykulturowego” asystenta, doradcy, wychowawcy, 
edukatora, terapeuty i eksperta.

Zakończenie

Środowisko uczelni wyższej to przestrzeń, w której powinno się podej-
mować dyskusję dotyczącą współczesnych problemów związanych z wie-
lokulturowością. Ten rodzaj podejścia daje szansę na wymianę różniących 
się poglądów, skutkującą poszukiwaniem tego, co – mimo odmienności 
kulturowych – wspólne. Znaczące staje się dopełnianie wielu obszarów 
uniwersyteckiej edukacji ofertą kursów, warsztatów i innych zajęć umoż-
liwiających kształtowanie kompetencji rozumienia „Innych” i współpracy 
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18 M. Kitlińska-Król, Nauczyciele i edukacja międzykulturowa „Chowanna” 2013, nr 3,  
s. 6.
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z nimi. Aspekt ten jest zgodny z założeniami umiędzynarodowienia szkol-
nictwa wyższego oraz wymaganiami, jakie stawiane są pedagogom: „Prze-
wodnikom” i „Tłumaczom”. Funkcjonowanie w coraz bardziej różnicującej 
się rzeczywistości społecznej wymaga czegoś więcej niż świadomości, że 
inność istnieje „obok nas”, na co wskazywali też uczestnicy kursu „Eduka-
cja międzykulturowa”. Za T. Zaniewską warto wskazać trzy ważne obszary 
owocnego „bycia razem”, przy szczególnym podkreśleniu kontekstu eduka-
cyjnego, w jakim mogą się one uobecniać. Należą tu, poza „odkrywaniem 
Innego” (wyjaśnianiem mechanizmów odpowiedzialnych za samopozna-
nie i poznanie „Innego” i uwarunkowań reakcji na inność), „przeciwdzia-
łanie zniewoleniu” (poszukiwanie wyjaśnienia źródeł i mechanizmów wy-
kluczania „Innych”) oraz „realizowanie wspólnych celów” (wiąże się m.in. 
z rozpoznawaniem i przełamywaniem stereotypów i uprzedzeń, a także 
uzgodnieniem wspólnych celów, wartości oraz reguł postępowania)19. 
Praktyczna aplikacja tych założeń uwzględniająca „przedmiotowy” i „pod-
miotowy” kontekst planowanych zmian, to przyczynek do kształtowania 
warunków służących włączaniu społecznemu jednostek, które z racji kul-
turowej inności są narażone na proces ekskluzji. Proces rozwijania kom-
petencji międzykulturowych i budowania na tej podstawie współpracy jest 
skomplikowany i wymaga od jego realizatorów zróżnicowanych nakładów, 
ale w świecie, który już nigdy nie będzie jednoznaczny i monokulturowy20 
wydaje się być działaniem nie tylko pożądanym, ale i koniecznym.
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19 T. Zaniewska, Wstęp, [w:] Edukacja międzykulturowa jako wyzwanie XXI wieku,  
T. Zaniewska (red.), Wydawnictwo Niepaństwowej Wyższej Szkoły Pedagogicznej, 
Białystok 2005, s. 18.

20 T. Szkudlarek, Edukacja i wieloznaczności: perspektywa postmodernistyczna, Wydaw-
nictwo Impuls, Kraków 1993, s. 278.
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Summary

Functioning in the “world of difference” tends to look for strategies to transfer 
knowledge, acquire skills and develop attitudes that enable peaceful coexistance 
with “Others”. This issue particularly concerns representatives of assistance 
professions, i.e. educators and people preparing for this role. Therefore, the 
subject of the analyzes included in this article are the statements of students of 
pedagogy regarding their perception of intercultural competence in relation to 
their specificity and usefulness in the course of carrying out professional tasks. 
The method used for the research was content analysis in the interpretative 
paradigm. Opinions of the respondents revealed, among others their appreciation 
of the value of interaction with “Others” and cooperation with organizations 
developing multicultural activities. The need to update knowledge and skills in 
this area and to seek information adapted to the specificity of minority groups 
was emphasized.

Key words: intercultural competences, pedagogy students, Others





ewa Dąbrowa

Segregacja czy integracja? – sytuacja uczniów  
ze słabą znajomością języka polskiego  

w oddziałach przygotowawczych

Wstęp

Integracja jest terminem często przywoływanym w kontekście tak 
współpracy, jak i polityki europejskiej. Ostatnie lata, charakteryzujące się 
intensywnymi ruchami migracyjnymi, zainicjowały ożywioną dyskusję 
dotyczącą jej kształtu i sposobów realizacji w poszczególnych państwach. 
Mimo głosów krytyki, można uznać ją za podstawowy paradygmat świata 
zachodniego, stanowiący gwarancję praw i wolności w demokratycznych 
społeczeństwach. 

Nie zaskakuje zatem fakt, że paradygmat ów pojawia się również w prze-
strzeni edukacyjnej jako wyznacznik różnorodności kulturowej: w wąskim 
ujęciu odnoszonej do elementarnych składowych kultury (język, tradycja, 
religia), w szerokim – obejmującej rozległe spektrum cech różnicujących 
osoby i grupy społeczne, mających swe źródła w normach, zasadach oraz 
przekonaniach.

W Komunikacje Komisji Europejskiej z 2003 roku, poświęconym inte-
gracji imigrantów w życiu gospodarczym i społecznym, czytamy o szcze-
gólnej roli edukacji w zdobywaniu wiedzy ogólnej i międzykulturowej oraz 
budowaniu mostów w społeczeństwach wielokulturowych. Jest ona zatem 
traktowana jako narzędzie zachęcania do pluralizmu i przeciwdziałania 
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dyskryminacji1. W przyjętych w następnych latach dyrektywach podkre-
ślono prawa migrantów do edukacji oraz potrzebę skutecznego wdrażania 
zapisów odnoszących się do integracji (w obszarze realizacji i monitorowa-
nia)2. Podejmowane działania uwierzytelniają przyjęty w polityce europej-
skiej kierunek3. Autorzy Planu działania na rzecz integracji obywateli państw 
trzecich zwrócili uwagę, iż polityka integracji powinna być zorientowana 
na budowanie spójności, ułatwiającej „uczestnictwo i upodmiotowienie 
wszystkich członków społeczeństwa”4. Integracja jest tu rozumiana jako 
proces dwukierunkowy, w którym nie tylko oczekuje się przyjęcia zasad  
i norm oraz znajomości języka od osób przybywających, ale także partycy-
pacji w życiu gospodarczym i społecznym. Jej skuteczność jest łączona ze 
stopniem i charakterem zakorzenienia w życiu społeczeństwa.

W tym samym dokumencie podkreślono, że kluczowym narzędziem 
integracji jest edukacja, zapewniająca: zdobywanie kompetencji ogólnych 
i językowych oraz kwalifikacji zawodowych, wyrównywanie szans, czy 
uczestnictwo w programach obywatelskich. Ze względu na ogólny cha-
rakter dokumentu brakuje szczegółowego opisu warunków realizacji, co 
konstytuuje kilka podstawowych pytań: Jak integracja może być realizo-
wana na gruncie edukacyjnym w społeczeństwie o niskim poziomie zróż-
nicowania kulturowego? Czy rozwiązania proponowane w ostatnim czasie  
w polskim systemie oświatowym dla uczniów ze słabą lub brakiem znajomo-
ści języka polskiego zapewniają integrację, czy też sprzyjają segregacji? Jakie 
inne rozwiązania – mając na uwadze zidentyfikowane dotychczas modele 

1 Communication from the Commission to the Council, the European Parliament, the 
European Economic and Social Committee and the Committee of the Regions On 
Immigration, Integration And Employment, Commission of the European Commu-
nities, Brussels, 3.6.2003 COM (2003) 336 final.

2 Dyrektywa Rady 2003/109/WE z dnia 25 listopada 2003 r. dotycząca statusu obywa-
teli państw trzecich będących rezydentami długoterminowymi 13.01.2004 r. Dz.Urz.
L16/44; Dyrektywa Rady 2003/86/WE z dnia 22 września 2003 r. w sprawie prawa do 
łączenia rodzin, 03.10.2003 r. Dz.Urz. L251/12.

3 Komunikat Komisji do Parlamentu Europejskiego, Rady, Europejskiego Komitetu 
Ekonomiczno-Społecznego i Komitetu Regionów. Plan działania na rzecz integracji 
obywateli państw trzecich. Komisja Europejska, Strasburg, 07.06.2016 COM(2016) 
377.

4 Ibidem.
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edukacji – można zaproponować? Postawione pytania są istotne nie tylko  
w perspektywie diagnostycznej, ale przede wszystkim prognostycznej – 
przewidywania konsekwencji stosowania nowego typu rozwiązań w wa-
runkach polskich.

Integracja versus segregacja w perspektywie modeli edukacji

Jak osoby nowo przybyłe stają się częścią społeczeństwa? W jakiej są 
sytuacji? Jakie napotykają trudności? – pytania te stanowią fundament 
analiz poświęconych procesowi adaptacji w nowych warunkach kulturo-
wych. Proces adaptacji, ze względu na swój charakter i przebieg, stwarza 
trudności definicyjne. Najprościej można przyjąć, że stanowi sposób regu-
lowania relacji społecznych, umożliwiający zaspokajanie własnych potrzeb 
przy jednoczesnym sprostaniu lub próbie sprostania wymaganiom otocze-
nia. Adaptacja jest radzeniem sobie przez jednostkę lub grupę z nowymi 
warunkami środowiskowymi oraz towarzyszącymi im problemami. Coraz 
częściej jednakże – w potocznym rozumieniu – traktowana jako synonim 
integracji. Podejście takie podważa wyniki badań, które wskazują na zróż-
nicowanie jej wymiarów. W perspektywie kulturowej jest przywoływana 
teoria J. Berry, zgodnie z którą integracja jest jedną z płaszczyzn adaptacji 
kulturowej (akulturacji). Integracja stanowi proces, w którym jednostki  
i grupy zachowują swoją tożsamość, przy jednoczesnej aktywności uczest-
niczenia w ramach społeczeństwa5. Autorzy raportu Integration: Mapping 
the Field zauważają, że jest to proces adaptacji, obejmujący zmianę norm, 
wartości i zachowań nowo przybyłych i członków społeczeństwa przyjmu-
jącego. Obejmuje uznanie ról społecznych i idei, jak również możliwość 
zmiany dotychczasowych wzorów i wartości kulturowych6. Aleksandra 
Grzymała-Kazłowska proponuje używanie terminu „integracja” do opi-
sania stanu, „gdy odmienne jednostki lub grupy, przy zachowaniu swojej 

5 S. Castles i in., Integration: Mapping the Field, Report of a Project carried out by the 
University of Oxford Centre for Migration and policy Research and Refugee Studies 
Centre contracted by the Home Office Immigration Research and Statistics Service 
(IRSS), Oxford 2002, s. 113.

6 Ibidem, s. 116.
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odrębności kulturowej, wchodzą w relatywnie trwałe związki ze społeczeń-
stwem przyjmującym i uczestniczą w różnych obsza rach jego życia”7. Inte-
gracja ma – jak podkreśla wielu badaczy – charakter dwustronny – dotyczy 
wszystkich stron relacji i zachodzi na styku kulturowym8. W przypadku 
tego pojęcia akcentowana jest, pomimo asymetrii, kwestia dwustronności 
procesu akulturacji oraz jego kulturowo-identyfikacyjny charakter. W myśl 
tego integracja jest jednym z typów akulturacji, a właściwie jedną z postaw 
lub orientacji akulturacyjnych. Przegląd teorii9 pozwala zauważyć, że inte-
gracja kulturowa odnosi się do kilku podstawowych obszarów: 

1.  identyfikacji kulturowej jednostek; 
2.  relacji międzyludzkich; 
3.  polityki państwa i jednostek samorządowych;
4. funkcjonowania w przestrzeni, zapewniającego fizyczną styczność 

osób pochodzących z różnych grup10. 
Od kilku lat, ze względu na sytuację społeczno-kulturową i politycz-

ną na świecie, wzbudza emocje i staje się przedmiotem krytycznej oceny. 
Pozostając jednakże poza debatą polityczną, należy zauważyć, że proces 
ten ułatwia jednostkom funkcjonowanie społeczne tak w zróżnicowanych 
kulturowo środowiskach, jak i na ich styku. Jej przebieg jest determino-
wany czynnikami indywidualnymi i społeczno-politycznymi obecnymi 
po stronie społeczeństwa przyjmującego i osób przybywających. W przy-
padku dzieci kluczowymi determinantami integracji są: wiek, znajomość 
języka kraju przyjmującego i innych języków (w tym najbardziej rozpo-
wszechnionych w komunikacji międzynarodowej, jak; angielski, rosyjski, 
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7 A. Grzymała-Kazłowska, Integracja” – próba rekonstrukcji pojęcia, [w:] Problemy inte-
gracji imigrantów. Koncepcje, badania, polityki, A. Grzymała-Kazłowska, S. Łodziński 
(red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2008, s. 35.

8 Wciąż w dyskursie naukowym i publicznym obecne są głosy zwracające uwagę na jej 
linearny charakter, co w praktyce oznacza przyswajanie przez osoby przybywające 
norm oraz kompetencji językowo-kulturowych charakterystycznych dla grupy przyj-
mującej.

9 Pełniejszego przeglądu teorii dokonała A. Grzymała-Kazłowska, Problemy integracji 
imigrantów. Koncepcje... 

10 W ujęciu W. Bosswicka, F. Heckmanna dotyczą one przestrzeni (terytorium), porząd-
ku (pozycji społecznej) oraz norm i wartości (wymiar kulturowy).
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francuski, czy hiszpański), wcześniejszymi doświadczeniami edukacyjny-
mi, dostępem do edukacji, możliwościami korzystania z systemu wsparcia, 
atmosferą w środowisku edukacyjnym. Szczególną uwagę należy zwrócić 
na dwa elementy – dostęp do edukacji i naukę języka, które są bezpośred-
nio powiązane. Dostęp do edukacji umożliwia poznawanie języka ogólnego  
i specjalistycznego oraz zapewnia uzyskanie wykształcenia. Mimo swojej 
istotności, nie jest niezbędny do budowania kompetencji językowych – 
co może zachodzić w warunkach pozaszkolnych – podczas codziennych 
aktywności w różnych grupach i sytuacjach społecznych. Kluczową rolę 
współcześnie odgrywają media, które sprzyjają kształtowaniu biernej  
i czynnej znajomości języka za pośrednictwem translatorów oraz komuni-
katorów, przyczyniających się do zmniejszenia dystansu w komunikowaniu 
się osób przebywających w różnych częściach świata. 

Poszanowanie dla różnorodności językowej i promowanie nauki języ-
ków wyraźnie akcentowane jest w polityce Unii Europejskiej (ale również 
podmiotów działających na polu ogólnoświatowym). Choć w Europie 
wciąż obecna jest silna orientacja edukacji na języki narodowe, to per-
spektywa multilingualna zyskuje na znaczeniu w kontekście współpracy 
międzynarodowej i rozwoju mobilności. W konkluzjach dotyczących 
mobilności pracowników członkowie Rady Europy zwrócili uwagę na 
potrzebę wzmacniania uczenia się języków przez młodych ludzi, tak by 
posługiwali się przynajmniej dwoma europejskimi językami poza swoim 
językiem ojczystym11. W odpowiedzi zostały sformułowanie zalecenia 
Rady w sprawie kompleksowego podejścia do nauczania i uczenia się 
języków. Podkreślono w nich, iż kompetencje językowe stanowią pod-
stawę europejskiej przestrzeni edukacyjnej - stąd konieczne jest dokła-
danie wszelkich starań, by obszar ten był taktowany jako priorytetowy 
w systemach nauczania i doskonalenia. Wskazano również jako istotne 
wdrażanie rozwiązań służących poprawie nauczania i uczenia się języka 
na wszystkich poziomach12.
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11 2017 Annual Report on Intra-EU labour Mobility Final Report January 2018, Europe-
an Commission, Luxembourg 2018.

12 Zalecenia Rady w sprawie kompleksowego podejścia do nauczania i uczenia się 
języków, Komisja Europejska, Bruksela, 22.05.2018 COM(2018) 272 final, s. 16.
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Nauka innych języków niż natywny zapewniona jest w różnych krajach 
europejskich i pozaeuropejskich. Najczęściej rozpoczyna się na poziomie 
szkoły podstawowej (od klasy 1) lub wcześniej (czego przykładem jest 
Polska). Na podstawie dotychczas stosowanych w edukacji szkolnej roz-
wiązań wyróżniono trzy modele kształcenia językowego:

1.  Model bezpośredniego włączania uczniów do systemu ogólnodo-
stępnego polega na pełnym uczestnictwie w zajęcia proponowanych 
pozostałym uczniom, przy zapewnieniu dodatkowego wsparcia  
w zakresie języka natywnego oraz zastosowania adekwatnych 
metod i środków dydaktycznych. W celu optymalnego rozwoju 
kompetencji językowych dopuszcza się przyjęcie ucznia do niższej 
klasy. Rozwiązanie to zapewnia kontakt z pozostałymi uczniami, 
a przez to ułatwia proces integracji. W przypadku niektórych 
uczniów może przyczynić się do spadku motywacji w uczeniu się 
oraz pojawienia się uczucia wyobcowania, co może ulegać nasile-
niu w wyniku znaczących dysproporcji w obszarze wiedzy i umie-
jętności oraz trudności w uczeniu się13. 

2.  Model wsparcia indywidualnego lub w odrębnych grupach w ograni-
czonym przedziale czasowym oznacza realizację wybranych zajęć (np. 
matematyki, fizyki) indywidualnie lub w oddzielnej grupie. Ucznio-
wie mają możliwość kształcenia zgodnie z rzeczywistymi potrzeba-
mi. W przypadku dłużej trwającej separacji mogą wystąpić trudności 
adaptacyjne w klasie ogólnodostępnej i zachowania lękowe.

3.  Model komplementarny zawiera elementy dwóch powyżej wskaza-
nych modeli. Jego celem jest zapewnienie uczniom odrębnego na-
uczania zorientowanego na indywidualne potrzeby – szczególnie 
językowe – oraz stopniowe integrowanie z uczniami z klasy ogól-
nodostępnej. Uczniowie imigranci są umieszczani w „klasach przej-
ściowych”, „klasach wstępnych” lub „klasach wprowadzających” na 
okres od kilku tygodni do jednego roku szkolnego14. W określonych 
przypadkach dołączają oni do zwykłych klas na lekcje, w których za-
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13 Szczególnie problem ten może być wyraźny w przypadku uczniów starszych.
14 W niektórych krajach dopuszcza się wydłużenie do 4 lat.
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awansowana znajomość języka nauczania nie jest konieczna (zajęcia 
artystyczne, sportowe czy języki obce)15.

Odmienna typologia modeli prezentowana jest w opracowaniach nie-
mieckich. W jej ramach wyróżniono:

–  model submersyjny – zapewnia kształcenie w klasach ogólnodostęp-
nych bez dostosowania programowego w obrębie kształcenia języko-
wego i przedmiotowego;

–  model integracyjny – jest związany z kształceniem w klasach ogólno-
dostępnych na podstawie specjalnie przygotowanych programów;

–  model częściowej integracji – dotyczy realizacji wybranych zajęć  
w oddziałach ogólnodostępnych; pozostałe odbywają się w oddziel-
nych grupach na podstawie specjalnych programów; 

–  model równoległy (separacyjny) – oznacza kształcenie w odrębnych 
klasach z wykorzystaniem przygotowanych w tym celu progra-
mów16.
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15 Integracja dzieci-imigrantów w szkołach w Europie, Fundacja Rozwoju Systemu Edu-
kacji, Warszawa 2009, http://czytelnia.frse.org.pl/media/Integracja_dzieci-imigran 
tów_w_szkołach_w_Europie.pdf; B. Płatos, Rozwiązania europejskie dotyczące eduka-
cji dzieci migranckich, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2010, https://
eurydice.org.pl/wp-content/uploads/2014/10/migranci.pdf.

16 Model ten może obejmować specjalne klasy lub specjalne klasy oferujące zakończenie 
szkoły.

Rys. 1. Modele edukacji uczniów migrantów w systemach edukacyjnych

Źródło: opracowanie własne.
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Analiza rozwiązań stosowanych w Polsce pozwala usytuować je na styku 
modelu równoległego i modelu submersyjnego – uczniowie mają możli-
wość uczęszczania do oddziałów ogólnodostępnych (także z dodatkowym 
wsparciem w zakresie języka polskiego) lub nauki w oddziałach przygoto-
wawczych, których celem jest budowanie kompetencji językowych, umoż-
liwiających podjęcie nauki w oddziale ogólnodostępnym i realizację zadań 
szkolnych.

Każdy z przedstawionych modeli nosi cechy niedoskonałości – naraża 
bowiem ucznia na stres akulturacyjny lub/i wykluczenie, a w konsekwencji 
– na trudności edukacyjne. Istotne w tej perspektywie byłoby zwrócenie 
uwagi na tworzenie specjalnych programów i systemu wsparcia.

Z perspektywy budowania kompetencji językowych, będących jedną 
z podstawowych przeszkód w aktywnym uczestniczeniu w życiu społecz-
nym, należy zauważyć, że znacznie skuteczniejszy jest model integracyjny: 
pozwala on na zanurzenie językowe, co sprzyja rozwijaniu kompetencji ję-
zykowych i kulturowych, istotnych dla postępów edukacyjnych oraz budo-
wania relacji rówieśniczych. Od kilku lat zwraca się uwagę na naukę języka 
z wykorzystaniem metody immersji („zanurzenia językowego”), zapocząt-
kowaną w latach 60. XX wieku w wyniku badań nad dwujęzycznością 
oraz optymalnymi warunkami przyswajania języka. Metoda ta, w której 
zakłada się tak całkowite, jak i częściowe osadzanie się językowe ucznia 
– przez tworzenie skojarzeń i porównań językowych pomiędzy językiem 
obcym a językiem ojczystym lub innymi językami, obecnymi w życiu 
młodego człowieka – jest ważne nie tylko w obliczu nauczania języków, 
ale również rozwoju poznawczego17. Ellen Bialystok podkreśliła również, 
że podejście takie sprzyja zwiększaniu kreatywności, sprawniejszemu ra-
dzeniu sobie ze sprzecznościami oraz efektywniejszemu rozwiązywaniu 
problemów18.
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17 M. Janicka, Pakiet metodyczny dla nauczycieli języków obcych i etapu edukacyjnego, 
ORE, Warszawa 2014, http://www.bc.ore.edu.pl/Content/661/pakiet+metodyczny+1.
pdf [dostęp:17.05.2019].

18 Za: I. Kurcz, Dwujęzyczność a język globalny, [w:] M. Pawlak, M. Derenowski, B. Wolski, 
Problemy współczesnej dydaktyki języków obcych, Wydawnictwo Uniwersytetu im. 
Adama Mickiewicza, Poznań – Kalisz 2009, s. 20.
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Metoda immersji zapewnia kontakt z językiem w różnych sytuacjach,  
a przez to przyswajanie go w sposób naturalny. Mimo głosów krytyki, 
wskazujących na możliwość wystąpienia spadku motywacji, czy wręcz 
wycofania się ucznia pod wpływem nadmiernego stresu, wydaje się ona 
istotna dla integracji kulturowej i społecznej. W perspektywie edukacyjnej 
może wiązać się z łączeniem treści kształcenia przedmiotowego i języko-
wego, „tj. nauczanie przedmiotów za pomocą języka obcego”. Jak podkreśla 
Rada Europy, w tym celu powinny być wykorzystywane narzędzia cyfrowe 
i internetowe19. Szczególna rola, jaką w procesie nauki odgrywają nauczy-
ciele, sprawia, że powinni mieć oni zapewnioną możliwość uczestniczenia 
w doskonaleniu zawodowym w zakresie nowych technologii i ich wykorzy-
stania w procesie nauczania i uczenia się, jak i metodyki pracy (szczególnie 
w odniesieniu do stosowania metod aktywizujących i innowacyjnych).

Klasy przygotowawcze w świetle obowiązujących modeli 

Zgodnie z międzynarodowymi aktami prawnymi – w tym Powszech-
ną Deklaracją Praw Człowieka, Deklaracją Praw Dziecka, Konwencją  
o prawach dziecka – prawo do edukacji jest jednym z podstawowych praw, 
przynależnych dziecku, niezależnie od posiadanego statutu prawnego, czy 
sytuacji życiowej. Myślenie o edukacji, ze względu na jej kluczową rolę  
w budowaniu i wyrównywaniu szans życiowych, odgrywa kluczową rolę, 
przy czym wyraźnie eksponowana jest kwestia zapewniania nie tylko prawa 
do edukacji, ale przede wszystkim umożliwienie korzystania z edukacji wy-
sokiej jakości wszystkim dzieciom. W tej perspektywie od kilkudziesięciu 
lat obecny jest dyskurs dotyczących edukacji dzieci-migrantów.

Regulacje prawne, stwarzające warunki do edukacji uczniów migrantów, 
pojawiły się w Polsce w kwietniu 2010 roku20. Rozwiązania, które wówczas 
zaproponowano – m.in. zapewnienie uczniowi dodatkowych lekcji języka 
polskiego i zajęć wyrównawczych oraz możliwości skorzystania z pomocy 
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19 Zalecenia Rady w sprawie kompleksowego podejścia do nauczania i uczenia się 
języków, Komisja Europejska, Bruksela, 22.05.2018 COM(2018) 272 final, s. 16.

20 Rozporządzenie zostało poprzedzone zmianami w ustawie.
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asystenta kulturowego, choć cenne w dobie migracji, należy uznać za  
niewystarczające – nie pozwalały one w sposób optymalny nabywać kom-
petencji kluczowych w perspektywie edukacyjnej i społecznej (w tym języ-
kowych).

Zmiany prawne, które nastąpiły w Polsce wraz z wdrażaniem nowego 
prawa oświatowego21, stworzyły warunki do wprowadzania w placówkach 
oświatowych licznych rozwiązań. Oprócz zajęć języka polskiego, propo-
nowanych uczniowi dodatkowo oraz zajęć wyrównawczych, możliwe jest 
tworzenie oddziałów przygotowawczych.

Idea „oddziałów przygotowawczych”, implementowana do polskiej edu-
kacji ma swoje źródła w doświadczeniach edukacyjnych różnych krajów 
europejskich i pozaeuropejskich22 w latach 60. XX wieku. W Niemczech, 
które stały się głównym punktem odniesienia do wprowadzania zamian  
w Polsce, pierwotnie były oferowane dzieciom obcokrajowców przybyłych 
z takich krajów, jak: Włochy, Grecja czy Turcja. Nauka w klasach miała 
charakter separacyjny – uczniowie-migranci uczęszczali do odrębnych 
klas, przy czym, oprócz przyswajania języka niemieckiego, mieli zapewnio-
ne kształcenie w zakresie języka kraju pochodzenia. Ostatnie z rozwiązań 
miało na celu stworzenie podstaw do podejmowania edukacji po powrocie 
do kraju ojczystego.

Obecnie rozwój klas dla obcokrajowców, określanych mianem powital-
nych czy też przygotowawczych, stanowi odpowiedź na intensywny napływ 
imigrantów. Choć stosowane w nich rozwiązania organizacyjne są zróż-
nicowane (dopuszcza się np. prowadzenie zajęć wspólnie dla uczniów 
niemieckich i uczniów z doświadczeniem migracyjnym), podobnie jak  
w innych krajach są przedmiotem krytyki ze strony różnych grup spo-
łecznych (w tym grupy mniejszościowe) ze względu na wykluczający 
charakter. Oddziały są przeznaczone dla obywateli polskich oraz osób 
niebędących obywatelami polskimi, które nie znają języka polskiego lub 
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21 Zmiany, o których mowa następują od 2017 roku.
22 Możliwość nauki w klasach powitalnych (welcoming classes) zapewnia m.in. część 

krajów anglosaskich, jak Kanada i Stany Zjednoczone.
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znają go w stopniu niewystarczającym lub wykazują trudności adaptacyjne 
wynikające z różnic kulturowych lub zmiany dotychczasowego środowiska 
życia i kształcenia23. Czas nauki w oddziale nie może przekraczać 1 roku. 
Z zapisów zawartych w Rozporządzeniu Ministra Edukacji Narodowej  
z dnia 23 sierpnia 2017 r. w sprawie kształcenia osób niebędących obywa-
telami polskimi oraz osób będących obywatelami polskimi, które pobierały 
naukę w szkołach funkcjonujących w systemach oświaty innych państw24, 
wynika, że nauka powinna odpowiadać indywidualnym możliwościom  
i potrzebom uczniów. Warunki takie stwarza niewątpliwie mniejsza liczba 
uczniów niż w klasach ogólnodostępnych. Wątpliwości jednak wzbudza 
wskazany przez ustawodawcę obowiązek realizacji podstawy programowej 
kształcenia ogólnego przy ograniczonej liczby godzin nauki w tygodniu:

–  w szkole podstawowej dla klas I–III – minimalnie 20 godzin; 
–  w szkole podstawowej dla klas IV–VI – minimalnie 23 godziny tygo-

dniowo; 
–  w szkole podstawowej dla klas VII i VIII – minimalnie 25 godzin 

tygodniowo; 
–  w szkole ponadpodstawowej – minimalnie 26 godzin tygodniowo. 

Trudność organizacyjne i programowe może stanowić: 
1) rozpoczynanie nauki przez uczniów w dowolnym momencie trwania 

roku szkolnego;
2) realizacja ramowego programu kursów nauki języka polskiego dla 

cudzoziemców;
3) zróżnicowanie wiekowe uczniów (art. 16)25.

Ponadto brakuje regulacji prawnych zobowiązujących placówki szkolne do 
organizacji wspólnych zajęć dla uczniów polskich i przybyłych, co może 
prowadzić do izolacji oraz pojawiania się postaw lękowych w sytuacji 
wchodzenia do klasy ogólnodostępnej. W obowiązujących przepisach po-
minięto zapisy dotyczące treści kształcenia, systemu oceniania, możliwości 
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23 Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oświatowe, Dz.U. z 2017 r. poz 59 ze zm.,  
art. 4 par. 13, art. 165-167. 

24 Dz.U. z 2017 r. poz. 1655 ze zm.
25 Rozpiętość wiekowa uczniów może wynosić 4 lata.
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korzystania ze wsparcia językowego podczas lekcji, czy wreszcie przygoto-
wania nauczycieli26.

Wprowadzenie klas przygotowawczych można uznać za rodzaj ekspe-
rymentu, który rozwija się niezwykle powoli, a jego konsekwencje wydają 
się być słabo monitorowane. Jest to o tyle zaskakujące, że rozwiązanie to 
jest przedmiotem dyskusji w innych krajach ze względu na ograniczone 
możliwości integracji. 

W tym kontekście istotne są nie tylko badania poświęcone sytuacji 
uczniów oraz przebiegu procesu kształcenia, ale również śledzenie dal-
szych losów uczniów – po przejściu do klas ogólnodostępnych. 

Próba opisania sytuacji uczniów uczących się w oddziałach przygoto-
wawczych została podjęta w niniejszym artykule na podstawie przeprowa-
dzonych ze studentkami i studentami III roku kierunku pedagogika hospi-
tacji diagnozujących w Szkole Podstawowej na 221 w Warszawie. Oddziały 
w szkole zostały utworzone 1 września 2017 roku. 

Do identyfikacji podstawowych obszarów posłużono się obserwację 
uczestniczącą27, zrealizowaną na przełomie maja i czerwca 2019 roku  
w klasach przygotowawczych na poziomie klas I–III i klas IV–VI (oddziały 
klasowe zróżnicowane wiekowo). Należy podkreślić, że analiza ma cha-
rakter wstępny. Pogłębienie jej wymaga przeprowadzenia dalszych badań,  
a tym samym zgromadzenia bogatszego materiału. Rzetelny opis istnie-
jącego stanu wymaga kolejnych badań różnych obszarów pracy szkoły  
i sytuacji uczniów.

Jak wynika z badań, głównym celem kształcenia w klasach przygoto-
wawczych (tak podczas zajęć z języka polskiego, jak i zajęć przedmioto-
wych) jest nauka języka polskiego. W procesie wychowania nauczyciele 
zwracają natomiast uwagę na wprowadzanie uczniów w świat norm i zasad 
obowiązujących w środowisku szkolnym i w szeroko rozumianym środo-
wisku społecznym.
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26 Wprowadzone w 2019 roku zmiany dotyczącą jedynie określenia warunków przyjęć 
do szkół średnich. Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 marca 
2019 r. zmieniające rozporządzenie w sprawie kształcenia osób niebędących obywa-
telami polskimi oraz osób będących obywatelami polskimi, które pobierały naukę  
w szkołach funkcjonujących w systemach oświaty innych państw, Dz.U. z 2019 r. poz. 
685.

27 Otrzymano 26 arkuszy obserwacji.
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W hospitowanych klasach liczba uczniów nie przekracza 10 osób. 
Nie wszyscy uczniowie uczęszczają na zajęcia regularnie, co wynika  
z obowiązków zawodowych rodziców, uwarunkowań kulturowych, czy 
wreszcie indywidualnych – np. braku dostatecznej dojrzałości szkolnej. 

W oddziałach przygotowawczych naukę na początku roku szkol-
nego podjęła niewielka grupa uczniów. Większość zaczęła uczęszczać  
w późniejszym okresie. W obserwowanych grupach obecni byli ucznio-
wie, którzy rozpoczynali kształcenie około 2 miesiące przed zakończe-
niem roku szkolnego

Charakterystyczne dla klas przygotowawczych jest zróżnicowanie 
wiekowe i kulturowe uczniów. Należy zauważyć jednak, że zróżnicowa-
nie kulturowe jest ograniczone – najliczniej bowiem korzystają z edukacji 
uczniowie pochodzący z Ukrainy, Indii i krajów byłych republik Związku 
Radzieckiego, co odpowiada strukturze migracyjnej oraz specyfice kultu-
rowej środowiska lokalnego28.

W procesie kształcenia nauczyciele korzystają pomocniczo z języków, 
którymi posługują się uczniowie (angielskim i rosyjskim)29. Pojedyncze 
osoby zakładają, że uczniowie powinni uczyć się przez całkowite „zanurze-
nie” w języku polskim, co powoduje unikanie sytuacji korzystania podczas 
lekcji z innych języków.

Mocnymi stronami utworzenia oddziałów przygotowawczych jest 
wzrost zróżnicowania kulturowego szkoły, pełniejsze poznanie kulturowe  
i językowe, rozwój współpracy między uczniami i wzmacnianiem poten-
cjału uczniów. Dla części nauczycieli wiąże się to ze wzbogaceniem warsz-
tatu pracy. Symptomatyczne były wypowiedzi: „Praca w zróżnicowanym 
kulturowo środowisku nie należy do łatwych, ale jest niezwykle ciekawa 
i rozwijająca, otwierająca nowe horyzonty. To nieustanna aktywność  
z dziećmi, utrwalanie w nich tożsamości kulturowej, ale otwieranie też na 
nowe. Skrupulatne kontrolowanie postępów przede wszystkim językowych. 
Dostosowanie metod i form do możliwości dzieci, poznanie ich zasobów 
wiedzowych”.
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28 W sąsiedztwie szkoły najczęściej osiedlają się osoby pochodzące z wymienionych 
powyżej krajów.

29 W zależności od kompetencji językowych nauczyciela.
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Wśród słabych można wskazać: brak rozumienia pojęć przez uczniów 
i wycofywanie się z uczestnictwa w zajęciach, zamykanie się w obrębie 
własnej grupy kulturowej, nauka kilku języków obcych jednocześnie, co 
powoduje stosunkowo niskie kompetencje w każdym z nich, zróżnico-
wany poziom wiedzy, niewłaściwy dobór metod pracy przez nauczycieli.  
Dodatkowo pojawia się problem izolacji lub wręcz dyskryminacja uczniów 
z doświadczeniem migracyjnym przez uczniów polskich oraz trudności we 
współpracy z rodzicami, jak: brak zaufania, brak systematycznego kontak-
tu, co wynika z barier komunikacyjnych i różnic kulturowych. Student-
ki zauważały: „zaobserwowałam, że uczniowie często czuli się zagubieni, 
zdezorientowani. Dzieci były również bardzo spięte i widać było, że jest to 
dla nich nowa, niekomfortowa sytuacja”.

„Trudnością w pracy w środowisku wielokulturowym jest bariera języ-
kowa, która utrudnia komunikację. Słabą stroną może też być to, że dzieci 
nie mają kontaktu z dziećmi polskimi, przez co nie mogą osłuchać się  
z językiem polskim. Minusem jest również to, że kiedy dzieci przebywają 
na świetlicy przeżywają szok kulturowy związany z dużą ilością bodźców 
i niezrozumiałych dla nich zachowań. Jeśli w grupie znajdują się dzieci  
z jednej kultury, trzymają się one głównie swojego kręgu kulturowego”. 
Dodatkowo na zajęciach „widoczny był również problem niedostosowania 
treści i metod do wiedzy jednej z uczestniczek, co generowało frustrację 
zarówno nauczycieli, jak i samej uczennicy. Inna ze studentek zauważyła 
natomiast, że w klasie jest bardzo duża rozbieżność wiekowa pomiędzy 
uczniami. Trudności występują również na poziomie wiedzy i umiejęt-
ności. Niektórzy płynnie mówią po angielsku, inni z kolei mają problem  
z podstawowym słownictwem i strukturami gramatycznymi. Zauważalny 
jest brak integracji pomiędzy uczniami. W klasie występuje podział na 
dzieci z Indii i z Ukrainy. Nie dość, że uczniowie tych samych narodowo-
ści siedzą w jednych ławkach, to jeszcze w tych samych rzędach, co tylko 
wzmacnia podział”.

Wszystkie osoby uczestniczące w obserwacji zwróciły uwagę na ko-
nieczność integracji, większe dostosowanie procesu nauczania-uczenia się 
potrzeb i możliwości uczniów, różnicowanie materiałów, wsparcie specjali-
styczne dla uczniów i nauczycieli, oferowanie zajęć uczniom i nauczycielom, 
poświęconych różnorodność kulturowej. Pojedyncze osoby wskazywały na 
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konieczność lepszego przygotowania nauczycieli w zakresie pracy w wielo-
kulturowym środowisku. W kontekście efektywności procesu kształcenia 
wskazane byłoby wzbogacenie wyposażenia sal lekcyjnych, oznaczenia  
w kilku wersjach językowych podstawowych miejsc w przestrzeni szkoły 
oraz tworzenie słowniczków językowo-przedmiotowych, ważnych w kon-
tekście przyswajania wiedzy z konkretnych dziedzin.

Wśród propozycji zmian osoby uczestniczące w hospitacjach wskazy-
wały na potrzebę wspieranie młodszych uczniów przez starszych, budo-
wanie wiedzy o różnych kulturach w całej społeczności szkolnej, wspólne 
zajęcia z uczniami polskimi. Jedna z osób zauważyła: „Myślę, że w klasach 
międzykulturowych należy zwrócić uwagę na działania integrujące dzieci 
z różnych stron świata (...). Tymczasem w klasie, którą obserwowałam wi-
doczny był wyraźny podział na uczniów z Indii i uczniów z Ukrainy, którzy 
nie tylko nie wspierali siebie nawzajem, ale sprawiali wrażenie skonflikto-
wanych (zdarzały się niemiłe komentarze dziecka z jednej grupy w kierun-
ku dziecka z drugiej grupy). Inna podkreśliła: W klasie, w której byłyśmy, 
były dzieci z różnych krajów, które dołączyły do klasy w różnym czasie. 
Ich znajomość języka polskiego, jak i wiedza ogólna były bardzo zróżni-
cowane na różnych poziomach ze względu na różny wiek dzieci. W takich 
sytuacjach bardzo ważne jest indywidualne podejście do każdego dziecka. 
Ważna jest także dobra atmosfera, o którą powinien dbać nauczyciel”. 

Uwagi końcowe

Wstępna analiza sytuacji uczniów w oddziałach przygotowawczych 
pozwala dostrzec potrzebę zmian zorientowanych na podnoszenie poziomu 
integracji i efektywności kształcenia. Stosowanie rozwiązań separacyjnych 
wydaje się być uzasadnione w ściśle określonych sytuacjach: podczas nauki 
języka kraju przyjmującego oraz przedmiotów wymagających wyższych 
kompetencji językowych, jak np.: biologia, matematyka, czy chemia. Jed-
nakże, w kontekście współczesnych tendencji, możliwe jest w tym przy-
padku stosowanie kształcenia językowo-przedmiotowego, co wymaga sto-
sownego przygotowania nauczycieli.

Proponowane w Polsce rozwiązania, bez pewnej systemowej wizji oraz 
szerokiego spojrzenia, będą prowadziły do:
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–  izolacji społecznej poszczególnych uczniów lub grup narodowościo-
wych;

–  wzmocnienia rywalizacji między grupami;
–  spowolnienia procesu przyswajania języka przez uczniów;
–  wzrostu stresu akulturacyjnego u uczniów migrantów lub utrzymy-

wania się owego stresu przez dłuższy czas (co w konsekwencji sprzy-
jać powstawaniu zaburzeń w funkcjonowaniu społecznym, trudności 
zdrowotnych i innym negatywnych konsekwencji)30.

Należy podkreślić, iż mimo przeznaczenia klas przygotowawczych dla 
uczniów nieznających lub ze słabą znajomością języka polskiego (w tym 
także reemigrantów) w praktyce korzystają z nich uczniowie cudzoziem-
scy. Stanowi w ten sposób odpowiednik rozwiązania niemieckiego sprzed 
laty, zwanego Ausländerklassen, który został uznany za mechanizm nazna-
czenia i wykluczenia społecznego.

Trudno jest kwestionować specjalne potrzeby uczniów, jednak warto 
rozważyć, korzystając z doświadczeń innych państw, rozwiązania służące 
pełniejszej integracji. Podczas konferencji Flucht und Schule, która odbyła 
się w 2016 roku w Poczdamie, zwrócono uwagę, iż bez edukacji niemoż-
liwa jest integracja językowa, kulturowa, czy wreszcie społeczna. Tutaj 
jednak kluczową rolę odgrywa szkoła, która powinna wykraczać poza grę 
społecznych nierówności i wykluczenia. Szkoła powinna stanowić centrum 
integracji.

Zastosowane w Polsce rozwiązania sprzyjają segregacji. W wielu krajach 
uznawane są za nieefektywne i jako takie podlegają zmianom. Wydaje się, 
że również w Polsce warto podjąć w tym zakresie refleksję i nieco wyprze-
dzając rozwój następstw wprowadzonych zmian, dokonać pewnych korekt, 
polegających na:

–  współpracy z oddziałami ogólnodostępnymi;
–  rozwoju kompetencji językowych w różnych sytuacjach szkolnych 

(również podczas nauczania przedmiotowego);
–  umożliwieniu uczniom szybkiego przechodzenie do klas ogólnodo-

stępnych;
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30 Utrzymywanie się stresu akulturacyjnego doprowadzają do kumulacji negatywnych 
emocji, co sprzyja pojawianiu się społecznie negatywnych zachowań (bierność, 
agresja, wycofanie) i utrudnia optymalne funkcjonowanie w środowisku społecz-
nym.
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–  specjalistycznym przygotowaniu nauczycieli;
–  prowadzeniu części zajęć w klasach ogólnodostępnych.
Ponadto należałoby poddać pod dyskusję kwestie realizacji podstawy 

programowej kształcenia ogólnego, liczby godzin i systemu oceniania.
Podjęcie stosownych działań jest o tyle istotne, że z oddziałów przy-

gotowawczych uczniowie przechodzą do oddziałów ogólnodostępnych, co 
wiąże się z wchodzeniem w grupę, budowaniem relacji oraz wypełnianiem 
wymagań szkolnych stawianych przez nauczycieli przedmiotowych i wy-
chowawcę. Właściwe przygotowanie szkoły może być zatem kluczowe, by 
być bezpiecznym i ważnym rozwojowo dla każdej osoby uczącej się. Stwo-
rzenie spójnej koncepcji wielokulturowej i wielojęzycznej szkoły opartej na 
idei integracji i wypracowanie na jej podstawie rozwiązań praktycznych 
będzie ostatecznie determinowało poziom integracji społeczno-kulturowej 
społeczeństwa.
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Summary

Integration is a term often referred to in the context of cooperation but also 
European policy. Recent years, characterized by intensive migration movements, 
have initiated an urgent debate on the shape and methods of implementation in 
each country. 

Despite criticism, it can be considered as the basic paradigm of the Western 
world, which guarantees rights and freedom in democratic societies. This paradigm 
also appears in the educational space as an indicator of cultural diversity. However, 
it seems that some of the solutions are in opposition to this paradigm.

The article analyses the solution introduced in the school system in 2017 
for students with limited knowledge of the Polish language. The preparation 
(welcome) class is a copy of the solution used in some German federal states and 
it is criticized for its segregation.

In this context, an attempt was made – based on observation and analysis 
of regulations and documents – to adjust this solution to Polish conditions. The 
basic question was: Are the preparation classes offered in Poland more conducive 
to integration or segregation?

Key words: children with migration background, intercultural education, 
preparation (welcome) classes, segregation at school, integration in education, 
education in multicultural school environment, educational policy



łukasz Kwadrans 

Specyfika sytuacji edukacyjnej dzieci odmiennych 
kulturowo. Praktyczne wskazówki dla nauczycieli 

Wprowadzenie 

W tekście chciałbym w prosty i komunikatywny sposób wyjaśnić status 
dzieci (uczniów) odmiennych kulturowo. Pragnę również wytłumaczyć się 
z tytułu artykułu. Zechcę opierając się na różnych sytuacjach z codziennego 
życia uczniów, mając świadomość odmienności ich kultury, obyczajowości, 
warunków bytowych, stylu życia, wszystkiego, co ma wpływ na specyficzną 
sytuację i znacznie determinuje ich edukacyjne kariery wskazać na prak-
tyczne rozwiązania i możliwe problemy nauczycieli, wychowawców. Tekst 
może pomóc nauczycielom w nawiązywaniu pozytywnych kontaktów mię-
dzyludzkich opartych na wzajemnym zrozumieniu i poszanowaniu odręb-
ności kulturowej, wolnych od stereotypów i uprzedzeń. Dla teoretyków 
będzie głosem w dyskusji, może pobudzającym do dalszych studiów, czy 
podejmowania badań na ten temat. Głównym celem jest jednak przeka-
zanie praktycznej wiedzy, która potrzebna jest w codziennych kontaktach 
nauczyciela z dzieckiem migrantów, mniejszości, uchodźców, repatriantów 
i jego rodziną. Mam nadzieję, że wiedza zdobyta za moim pośrednictwem 
wpłynie na poprawę kontaktów nauczycieli ze środowiskiem odmiennym 
kulturowo, na większe zrozumienie sytuacji i problemów mniejszości oraz 
uniknięcie wielu nieporozumień na tle kulturowym. Brak wiedzy na temat 
życia i odmienności kulturowej Innych wpływa na błędne postrzeganie 
rzeczywistości, co w rezultacie negatywnie oddziaływuje na wzajemne 
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kontakty. W tekście znajdują się również praktyczne wskazówki dotyczące 
pracy z dzieckiem odmiennym kulturowo, jak pomóc uczniowi i jego ro-
dzinie przejść przez zawiłe ścieżki edukacji. Zdaję sobie sprawę z tego, iż 
część opisanych przykładów jest nieco przerysowana, nie zdarzają się one 
dość często. Chciałbym zwrócić uwagę czytelników na powagę sytuacji, 
z którymi mogą zetknąć się w rzeczywistości szkolnej, na swego rodzaju 
bariery, którym muszą stawić czoła uczniowie odmienni kulturowo.  
Z całą pewnością nie wyczerpałem tematu, mam świadomość, że niektóre 
ważne sprawy zostały potraktowane pobieżnie. Celem jest uświadomienie 
nauczycielom rangi problemu, jakim jest specyficzna sytuacja edukacyjna 
uczniów ze środowisk odmiennych kulturowo. Wszystko po to, aby były 
one w szkołach dominującej kulturowo większości dostrzegane, zrozumia-
ne i aktywnie uczestniczyły w życiu szkoły, a ich rodzice coraz częściej od-
wiedzali bez obaw instytucje edukacyjne. 

Pojęcie specjalnych potrzeb edukacyjnych i wychowawczych odnosi się 
do tej grupy uczniów, która nie może podołać wymaganiom powszechnie 
obowiązującego programu edukacyjnego. Mają oni znacznie większe trud-
ności w uczeniu się niż ich rówieśnicy. Są w stanie kontynuować naukę, 
ale potrzebują pomocy pedagogicznej w formie specjalnego programu 
nauczania, specjalnych metod, dostosowanych do ich potrzeb, możliwo-
ści, ograniczeń. Zgodnie z obowiązującymi przepisami, a także praktyką 
edukacyjną uczeń odmienny kulturowo, cudzoziemski, dwukulturowy, 
bywa traktowany jako ten o specjalnych potrzebach edukacyjnych1. Jed-
nocześnie znamienny wydaje się pewien brak konsekwencji czy przekona-
nia decydentów, kreatorów programów, instytucji powołanych do rozwoju 
edukacji w podejściu do prezentowanej problematyki. W Polsce sytuację 
utrudnia swoista dywersyfikacja odpowiedzialności i mnogość organów, 
podmiotów kreujących politykę oświatową, nie wspominając o jej realizato-
rach, których dowolność, czy wręcz nadmierna wolność w doborze metod  
i sposobu pracy niekiedy wydaje się być opatrznie rozumiana jako zwolnie-
nie z odpowiedzialności, czy też powinności podejmowania jakichkolwiek 

1 Więcej informacji: http://mniejszosci.narodowe.mswia.gov.pl/mne/oswiata/informa-
cje-dotyczace-o [dostęp: 07.10.2019]; https://www.ore.edu.pl/2015/03/wielokulturo-
wosc-w-szkole-uczen-cudzoziemski [dostęp: 07.10.2019].
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działań, wpływając na ich pozorność. Pozostawiam wnikliwemu Czytelni-
kowi tekstu ocenę zasadności traktowania dzieci i młodzieży migrantów 
zarobkowych, cudzoziemców, przedstawicieli mniejszości, uchodźców, 
repatriantów – odmiennych kulturowo jako uczniów o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych.

Dziecko odmienne kulturowo w szkole

Niemal powszechna staje się obecność w przedszkolu, szkole, innych 
instytucjach edukacyjnych (formalnych i nieformalnych) dzieci odmien-
nych kulturowo2. Są wśród nich dzieci:

– z mniejszości narodowych i etnicznych; 
– repatrianci;
– reemigranci;
– cudzoziemcy (dzieci dyplomatów, pracowników firm zagranicznych, 

studentów, obcokrajowców prowadzących działalność gospodarczą 
na terenie innego kraju);

– dzieci z małżeństw mieszanych;
– mające obywatelstwo więcej niż jednego kraju;
– dzieci emigrantów ekonomicznych; 
– uchodźcy i migranci przymusowi;
– dzieci obcokrajowców przebywających w danym kraju legalnie i nie-

legalnie. 
Uczniowie europejskich szkół nie stanowią jednorodnych społeczno-

ści szkolnych, to „mieszanina” osobowości o różnorodnych zdolnościach, 
zainteresowaniach, pochodzących z różnych środowisk, z bagażem od-
miennych doświadczeń życiowych, wywodzących się z wielu kultur. Pod-
stawowym zadaniem kadry pedagogicznej jest zatem poznanie dzieci,  
ich możliwości, indywidualnych potrzeb, środowiska, z którego pocho-
dzą, a także zrozumienie wyjątkowego indywidualnego świata każdego 
dziecka. Do tego potrzebna jest wrażliwość, empatia, otwartość na drugie-
go człowieka, ale i pewna wiedza dotycząca historii, kultury, uwarunkowań  

2 M. Górska, Dziecko odmienne kulturowo w szkole, „Meritum. Mazowiecki Kwartalnik 
Edukacyjny” 2011, nr 1 (20), s. 21-22.
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kulturowych grup lub narodów dzieci, które są członkami zespołu klaso-
wego, grupy wychowawczej3.

Dlatego nauczyciel winien rozeznać się na samym początku, z jakich 
grup społecznych oraz kultur pochodzą dzieci, jakie religie wyznają, jakie 
obrzędy i zwyczaje kultywują. To warunek, aby umiejętnie wykorzystać 
różnorodność w procesie edukacji. Nie należy dążyć do tego, abyśmy byli 
tacy sami, gdyż piękno świata tkwi w jego różnorodności. Jeśli wszyscy 
będziemy tacy sami, sens straci nauka, podróże, poznanie. Współcześnie 
bowiem nie ma granic, ludzie różnych narodowości mieszkają we wszyst-
kich zakątkach świata, a ostatnie wydarzenia związane z uchodźctwem  
w Europie, są tego najlepszym przykładem. Na naszym kontynencie po-
jawili się przedstawiciele różnych grup narodowych, etnicznych, którzy 
albo opuścili, albo w ogóle nie mają swojego kraju, są odmienni kulturo-
wo, mają tożsamość etniczną, swój własny język, kulturę, historię. Kontakt  
z ową odmiennością kultury, języka, zwyczajów należy traktować jako coś, 
co może nas wzbogacić a nie dzielić. Trudność może polegać na tym, że na-
uczyciele są niewystarczająco przygotowani na uszanowanie odmienności 
kulturowej uczniów, co więcej, nie są gotowi, by wzmacniać ich odrębność.

Warto się zatem bliżej przyjrzeć wyjątkowej sytuacji rodzinno-spo-
łecznej podopiecznych, aby móc zrozumieć, z jakimi trudnościami się 
stykają i jakim barierom muszą stawić czoło. Od podejścia nauczyciela 
zależy bowiem, czy dziecko z chęcią będzie przychodziło do szkoły, chciało 
się uczyć, odniesie sukces na miarę swoich możliwości, czy jego ścieżka 
edukacyjna wiązała się z trudnościami. Na wczesnym poziomie edukacji, 

łuKaSz KWaDRanS SpecyfiKa SytuacJi eDuKacyJneJ Dzieci oDmiennych KultuRoWo...

3 Zob. K. Białek, (red.), Międzykulturowość w szkole. Poradnik dla nauczycieli i specja-
listów, Ośrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2015; E. Dąbrowa, U. Markowska-Ma-
nista, Praca z uczniem cudzoziemskim. PAKIET szkoleniowy dla studentów kierunków 
pedagogicznych, Biuro Edukacji Urzędu m. st. Warszawy, Warszawa 2011; B. Dobro-
wolska, Odmienność kulturowa w klasie szkolnej na przykładzie uczniów czeczeńskich 
w Polsce – badanie kompetencji kulturowych nauczycieli, [w:] Ciągłość i zmiana w edu-
kacji szkolnej – społeczne i wychowawcze obszary napięć, J. Surzykiewicz, M. Kulesza 
(red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Łódzkiego, Łodź 2010; A. Grudzińska, K. Kubin, 
(red.), Szkoła wielokulturowa – organizacja pracy i metody nauczania. Wybór tekstów, 
Forum na rzecz Różnorodności Społecznej, Warszawa 2010; M. Rafalska (red.), Kom-
petencje międzykulturowe. Materiały edukacyjne dla rad pedagogicznych, Ośrodek 
Rozwoju Edukacji, Warszawa 2016; http://www.bc.ore.edu.pl/dlibra/doccontent?i-
d=861 [dostęp: 07.10.2019].
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dzieciom ze środowisk odmiennych kulturowo należy poświęcić szczegól-
ną uwagę i traktować je jako dzieci dwujęzyczne i dwukulturowe – dzieci 
o specyficznych potrzebach edukacyjnych. Należy im zapewnić wszech-
stronne wsparcie, zarówno emocjonalne, jak i edukacyjne. Specyficzna sy-
tuacja edukacyjna uczniów ze środowisk odmiennych kulturowo zawiera 
się bowiem w wielu aspektach owej Inności, które będą w tym tekście scha-
rakteryzowane.

Podwójne, czy inne niż w dominującej kulturowo większości imiona 
i nazwiska dzieci, to powierzchownie błahy problem, jednak w niektórych 
społecznościach (np. Romowie) wielopokoleniowa tradycja nadania swoje- 
mu potomstwu imion na użytek wewnątrzśrodowiskowy. Źródłem tych 
imion są często cechy fizyczne lub osobowe, czasami są to imiona utwo-
rzone od nazw zwierząt, roślin, od nazw różnych zawodów, miejscowości, 
imiona dziedziczone po przodkach, a nawet pochodzące od imion popu-
larnych gwiazd filmowych czy bohaterów seriali telewizyjnych. Na co dzień 
posługują się więc swoimi imionami, często zupełnie nie znając nawzajem 
swoich imion i nazwisk „urzędowych”. Z tego też powodu można spodzie-
wać się wielu nieporozumień. Dziecko w szkole nie czuje się bezpiecznie, 
nagle obce mu osoby wołają je obcym imieniem. Nawet jeśli dziecko zna 
swoje metrykalne imię, rzadko jest z nim związane emocjonalnie, nazy-
wanie go w ten sposób potęguje jego wyobcowanie, w nowym nieznanym 
jeszcze środowisku szkolnym. Dlatego należy dowiedzieć się jak nazywają 
dziecko rodzice, jakie są imiona członków jego rodziny. Powinno się to 
odbywać w dbałości o poczucie akceptacji, w atmosferze przyjaźni.

Słaba znajomość urzędowego języka dominującej kulturowo większości 
wśród dzieci imigrantów oraz innych odmiennych kulturowo nie należy do 
rzadkości. W domu mówiły do tej pory w swoim języku bądź dialekcie, ten 
oficjalne obowiązujący, wykładowy jest ich drugim, czasami nawet trzecim 
językiem, u grup mobilnych, skłonnych do częstych migracji. Należy wziąć 
pod uwagę fakt, że niekiedy przedstawiciele mniejszości w trosce o własną 
tożsamość zobowiązani są do posługiwania się ich językiem we własnym 
środowisku. Należy zatem traktować dzieci odmienne kulturowo jako 
dzieci obcojęzyczne. Niczym bowiem nie różnią się uczniowie czeczeńscy, 
romscy w szkole od swojego niemieckiego bądź angielskiego rówieśnika, 
jeśli kulturowo dominującą jest jeszcze inna grupa. Im młodsze dzieci, tym 
proces przyswajania języka szybszy, dlatego tak ważna w przypadku dzieci 
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cudzoziemskich (odmiennych kulturowo) wydaje się potrzeba edukacji 
przedszkolnej. Większość dzieci uczy się w dzieciństwie języka ze środków 
masowego przekazu: oglądając telewizję, słuchając radia, nie jest to jednak 
nauka świadoma. Pierwszy bezpośredni kontakt z językiem większości 
mają one więc dopiero w szkołach. Jest to szczególnie trudna sytuacja dla 
małych dzieci. Z powodu problemów komunikacyjnych czują się zagubione, 
początkowo są zamknięte w sobie i bardzo nieśmiałe. Z powodu niedosta-
tecznej znajomości języka dominującego w danym kraju często posądzane 
są o nieposłuszeństwo, głuchotę, a nawet niepełnosprawność intelektualną. 
Zdarza się, że nauczyciel, nie biorąc pod uwagę faktu, iż uczeń jest dziec-
kiem dwujęzycznym, na samym początku edukacji stwierdza, że uczeń nic 
nie umie, nie zna kolorów, nie potrafi liczyć. Dziecko zna kolory i umie 
liczyć, ale w języku swojej grupy kulturowej. Dlatego tak ważne jest, po-
znanie i zrozumienie specyficznej sytuacji ucznia odmiennego kulturowo, 
która często nie jest efektem braku dostatecznych umiejętności, ale wynika 
ze słabej znajomości języka większości. Nauczyciele powinni zdawać sobie 
sprawę z tego, że znajomość języka urzędowo obowiązującego u uczniów 
odmiennych kulturowo jest niewystarczająca w momencie rozpoczęcia 
nauki w szkole. Mając świadomość bariery językowej, jakiej muszą spro-
stać, nie powinno traktować się ich jako dzieci o obniżonych możliwo-
ściach intelektualnych, a raczej udzielić im dodatkowego wsparcia w nauce 
języka większości obowiązującego w szkole. Istotne, że dzieci odmienne 
kulturowo nie mają niekiedy możliwości nauki we własnym języku, a język 
większości jest ich drugim językiem. Dlatego należy pamiętać, że:

– z powodu słabej znajomości języka większości dziecko może nie ro-
zumieć i nie reagować na polecenia nauczyciela;

– zasób słownictwa czynnego i biernego jest niewielki, dlatego nie 
rozumie znaczenia wielu słów;

– bariera językowa powoduje, że początkowo uczeń wydaje się wyco-
fany, nieśmiały, nie zgłasza się do odpowiedzi, nie bierze aktywnego 
udziału w lekcjach;

– uczeń taki wymaga dodatkowych wyjaśnień i wsparcia emocjonalne-
go, gdyż znajduje się w sytuacji trudnej.

W niektórych krajach, w stosunku do niektórych mniejszości (np. Ro- 
mów) zdarzają się problemy związane z diagnozą szkolną. Dzieci bywają 
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kierowane do instytucji przeprowadzających diagnozę psychologiczno-pe-
dagogiczną, gdzie poddawane są standardowym testom. Z powodu bariery 
językowej i ograniczonej znajomości mowy w większości osiągają w nich 
niskie wyniki. Jeszcze do niedawna w krajach (szczególnie Europy Środko-
wej) była to podstawa do kierowania ich do szkół specjalnych. 

Brak wstępnego przygotowania, jakie daje edukacja przedszkolna to 
kolejna z przyczyn problemów dzieci mniejszości czy migrantów w krajach 
ich pobytu. Wiele grup narodowych czy etnicznych nie ma w zwycza-
ju oddawać dziecka na wychowanie obcym, ponieważ dziecko najlepiej 
wychowuje się w domu z własną rodziną. W niektórych społecznościach 
matki, oddając dziecko do przedszkola, mogą spotkać się z zarzutami ze 
strony swojej społeczności, że jest to wyraz wygody bądź, iż nie kochają 
swojego dziecka. W opinii przedstawicieli niektórych grup mniejszościo-
wych, szczególnie imigranckich, przedszkole to tylko zabawa, za którą 
trzeba sporo zapłacić i która z prawdziwą nauką nie ma nic wspólnego.  
Z tego też powodu dzieci takie zwykle nie trafiają do przedszkoli. Niektóre 
z nich nie mają więc możliwości wcześniejszego zetknięcia się z językiem 
większości, nie potrafią funkcjonować w grupie, nie wiedzą, co oznacza sys-
tematyczność, obowiązek. Kiedy trafiają do szkoły, nauczyciele wymagają 
od nich rzeczy w ich rozumieniu nierealnych, gdyż one nigdy wcześniej 
nie miały możliwości nabycia akceptowanych umiejętności społecznych, 
takich jak np. dyscyplina, posługiwanie się formami grzecznościowymi. 
Sytuację uczniów odmiennych kulturowo na początku ich edukacyjnej 
drogi można porównać do sytuacji trzyletniego dziecka rozpoczynające-
go zajęcia w przedszkolu. W szkole tacy uczniowie po raz pierwszy muszą 
używać języka większości w kontaktach z rówieśnikami, podporządkować 
się grupie, odczytać mnóstwo niepisanych zasad w niej panujących i dosto-
sować się. To wszystko stanowczo za dużo do udźwignięcia dla pięciolatka 
czy sześciolatka. 

Dzisiejszych rodziców nie trzeba szczególnie zachęcać ani przekony-
wać, aby dzieci uczęszczały do przedszkoli, zdają sobie bowiem sprawę  
z wartości, jakie wnosi edukacja przedszkolna w rozwój małego dziecka. 
Dla dziecka odmiennego kulturowo ten okres przygotowania do życia 
w społeczeństwie większościowym jest szczególnie ważny. Trafiając do 
przedszkola, dziecko takie miałoby szansę na to, by w zabawie: poszerzyć  
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znajomość języka większości, przełamać bariery językowe, nabyć umie-
jętności interpersonalne i społeczne. Przedszkole to również najlepszy 
moment na zapobieganie ewentualnym trudnościom w nauce oraz wyrów-
nywanie zaniedbań środowiskowych. 

Ważną przyczyną problemów edukacyjnych jest brak odpowiedniego 
wsparcia uczniów w domach rodzinnych ze strony ich rodziców. Języ-
kiem obcym rodzice odmienni kulturowo posługują się częściej jedynie  
w mowie, nie potrafią czytać i pisać. Należy zatem pamiętać, że znajomość 
języka większości jest u rodziców na tyle mała, że nie potrafią oni pomóc 
dziecku w odrobieniu lekcji, wytłumaczyć mu tego, czego nie zrozumiało  
w szkole, sprawdzić, czy dobrze zrobiło zadanie. Nauczyciel musi mieć świa-
domość, że tego, czego uczeń nie zrobi w szkole, z pewnością nie zrobi sa-
modzielnie w domu, szczególnie na pierwszym etapie kształcenia. Dlatego 
tak ważne jest umożliwienie odmiennym kulturowo uczniom pobytu  
w świetlicach szkolnych. Nie jest to zawsze możliwe. Pocieszeniem jest 
zaangażowanie NGO-sów w tworzenie świetlic i klubów o charakterze in-
tegracyjnym dla dzieci i młodzieży szkolnej. Jeśli jednak weźmiemy pod 
uwagę wyjątkową sytuację takich dzieci, zobaczymy, że właśnie w świetlicy 
mają one szansę na bezstresowe podwyższenie swoich kompetencji języko-
wych, mogą liczyć na pomoc w odrobieniu lekcji, jednocześnie przebywając 
z rówieśnikami, mogą nabyć niezbędne umiejętności społeczne. Uczest-
nictwo w zajęciach świetlicowych to dodatkowe wsparcie dla uczniów. Jest 
to również jeszcze jedna szansa „przywiązania” ucznia do szkoły. 

Odmienność antropologiczna i obyczajowa stanowi ważny element  
w relacjach ucznia z rówieśnikami. Od najwcześniejszych lat swojego dzie-
ciństwa dzieci uświadamiają sobie swoją odmienność, która wiąże się nie 
tylko z widocznymi cechami antropologicznymi, lecz także odmiennym 
językiem, kulturą, stylem życia. Ze względu na swoją inność uczniowie tacy 
postrzegani są czasem przez dorosłych i rówieśników stereotypowo. Nie-
stety w dalszym stopniu widoczne są w szkołach – zarówno wśród dzieci, 
jak i wśród kadry pedagogicznej – uprzedzenia i antypatie na tle rasowym. 
Dzieci odmienne kulturowo niekiedy osiągają słabe wyniki w nauce, mają 
trudności w komunikowaniu się, słabo znają język większości, zwyczaje, 
normy i zasady kultury społeczeństwa dominującego, żyją według wła-
snych wartości, norm i zasad. To wszystko budzi niechęć, ponieważ gdy 
ludzie czegoś nie rozumieją, potrafią inność postrzegać w kategoriach 
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obcości. Zdarza się, że dzieci odmienne kulturowo w klasie spotykają się  
z niechęcią, odrzuceniem i izolacją, a czasami nawet z agresją. W rozważa-
niach na temat odmienności obyczajowej, warto wspomnieć o roli kobiety 
w kulturze. W wielu społeczeństwach tradycyjnych powinna ona zajmo-
wać się prowadzeniem domu i opiekować się dziećmi. Od dzieciństwa 
wychowywana jest na matkę i żonę. Sytuacja, w której matka zdecyduje 
się na zapisanie swojego dziecka do przedszkola, może być zatem źródłem 
konfliktu, jej decyzja może nie być rozumiana przez rodzinę jako troska  
o rozwój dziecka, ale niespełnianie podstawowych obowiązków matki, wy-
godnictwo. Podobnie młode dziewczęta, które chcą się uczyć, kształcić na 
kolejnych szczeblach edukacji, często zmierzyć się muszą z odrzuceniem 
przez własną grupę. Zgodnie z kulturą niektórych tradycyjnych grup et-
nicznych dziewczęta wychodzą za mąż wcześnie i szybko stają się matkami, 
a w związku z tym kończą swoją edukację szybciej od rówieśniczek bez 
zdobycia wykształcenia na odpowiednim poziomie. Nie mają szans na 
dalszą naukę, opuszczają więc szkoły i podejmują role żon i matek. Żyją 
wtedy w zgodzie z wielowiekową tradycją swojej grupy etnicznej.

Duże zaległości i braki spowodowane absencją szkolną bywają też 
charakterystyczne dla uczniów odmiennych kulturowo. Najważniej-
szą wartością dla grup przybywających na obcy kulturowo obszar jest 
rodzina, a dzieci to szczególna wartość. Mobilność ekonomiczna, migra-
cje, częste zmiany miejsca zamieszkania nie sprzyjają procesowi edukacji 
zinstytucjonalizowanej. Przyczyną niskiej frekwencji dzieci migrantów 
czy mniejszości w szkołach bywała dawniej niechęć do instytucji czy 
brak odpowiedniej odzieży, butów, brak podręczników; dzisiaj główną 
przyczyną absencji szkolnej są wyjazdy za granicę w celach zarobkowych. 
Dzieci nagle muszą przerwać naukę i z całą rodziną wyjeżdżają do innego 
kraju, rezultatem tego są przerośnięci nastolatkowie w początkowych 
klasach szkoły podstawowej, do których trafiają po powrocie z zagranicy. 
Rodzice, podejmując takie decyzje, często nie biorą pod uwagę sytuacji 
edukacyjnej swoich dzieci. Nie dostrzegają tego, że dziecko, opuszczając 
lekcje, traci parę dni nauki, a z każdym kolejnym dniem jego zaległości 
rosną. Po powrocie do szkoły dzieci nie są w stanie nadrobić programu 
z klasą, co w konsekwencji może prowadzić do unikania szkoły, niechęci 
do nauki i przedłużających się nieobecności, a w drastycznych przypad-
kach nawet do porzucenia szkoły.
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Dziecko z dużymi zaległościami spowodowanymi absencją nie jest 
w stanie nadążyć za swoimi rówieśnikami, przestaje rozumieć, o czym 
jest mowa na lekcjach, przeżywa traumę. Aby zrozumieć trudną sytuację 
dziecka, wyobraźmy sobie siebie na szkoleniu czy też kursie języka obcego. 
Czy po dwutygodniowej przerwie nie mielibyśmy trudności, żeby odna-
leźć się w grupie? Jak szybko udałoby się nam nadrobić stracone zajęcia? 
Pewnie bez problemu, gdy jesteśmy wykształceni, znamy perfekcyjnie 
język większości, moglibyśmy z pewnością liczyć na pomoc rodziny bądź 
koleżanek i kolegów. A co z odmiennymi kulturowo uczniami? Nie znają 
dobrze dominującego języka, nikt nie pomoże im w domu, są pozostawieni 
sami sobie i na pewno potrzebują wsparcia nauczyciela.

Brak tradycji edukacji i motywacji do nauki to również problem wy-
stępujący w wybranych grupach etnicznych, np. wśród niektórych grup 
romskich. Współcześni rodzice raczej już od wczesnego dzieciństwa dbają 
o prawidłowy rozwój swoich dzieci poprzez zapewnienie odpowiednich 
warunków i właściwą stymulację. Tym samym przygotowują w pewnym 
sensie swoje dzieci do podjęcia nauki i rozwijania pasji na dalszych etapach 
kształcenia, w instytucjach takich jak przedszkola, szkoły, centra kultury. 
Dziecko świadome jest, że będzie uczyć się swojego języka, swojej kultury, 
swojej historii. Natomiast dzieci odmienne kulturowo trafiają czasami do 
szkół bez przygotowania przedszkolnego. Tak naprawdę nie wiedzą, dla-
czego powinny iść do szkoły. W rodzinie nie tłumaczy się dziecku, w jakim 
celu ma rozpocząć naukę w obcym środowisku wychowawczym. Ponadto, 
sami rodzice odnoszą się do szkoły z nieufnością. Niekiedy po negatyw-
nych doświadczeniach szkolnych są najzwyczajniej w świecie uprzedzeni. 
Nie można się zatem dziwić dzieciom, dla których szkoła jest obca, że nie 
chcą rozpocząć edukacji, kojarzy się ona z przymusem, nie widzą sensu zo-
stawania tam bez rodziców. Dzieci takie często opuszczają zajęcia z powodu 
wyjazdów rodzinnych albo zwykłej niechęci do nauki i szkoły, a rodzice 
przyzwalają na to, nie widząc daleko idących konsekwencji swojego postę-
powania. Dla niektórych grup odmiennych kulturowo (tutaj znowu można 
wskazać przykład niektórych grup romskich) wiedza uzyskana w procesie 
kształcenia nie jest ważna, dlatego edukacja sama w sobie nie jest dla nich 
istotną wartością. W środowisku grupy własnej wiedzą jest doświadczenie 
życiowe, którego przecież nie wyniesie się ze szkoły. W tradycji najwięk-
szą mądrością obdarzone są osoby starsze – im poważniejszy wiek, tym 
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większy bagaż doświadczeń. Wykształcenie ma znaczenie drugorzędne  
i nie jest warunkiem osiągnięcia awansu społecznego. Wystarczająca wydaje 
się podstawowa umiejętność czytania i pisania w języku dominującej kul-
turowo większości. Nauczyciel ma do odegrania ważną rolę. To głównie 
on powinien budować w uczniach motywację do kształcenia się, pomagać  
w nauce, wspierać i rozwijać pasje oraz zainteresowania, indywidualne 
zdolności czy talenty.

Kolejny ważny wątek w tych rozważaniach dotyczy braku wiedzy 
o historii, tradycji i kulturze grup mniejszościowych wśród nauczycieli  
i szkolnych rówieśników. Większość ocenia rzeczywistość przez pryzmat 
swojej kultury i obecnych w niej stereotypów, zakorzenionych w myśleniu od 
pokoleń. Świadomość powyższego sprawia, iż stereotypy możemy odrzucić, 
a daną sytuację, zachowanie, osobę poznać i zrozumieć, mając na uwadze 
kontekst sytuacyjny i uwarunkowania kulturowe. Nie ma innej drogi 
do tolerancji i akceptacji inności drugiego człowieka. Przedstawiciele 
grup odmiennych kulturowo są obywatelami państw europejskich, bądź 
innych, mają różny status prawny w zależności od kraju przybycia, powodu 
migracji, jej czasu, a także obowiązujących przepisów lokalnych. Polska, 
jak inne kraje europejskie przyjęła szereg aktów prawa międzynarodo-
wego regulujących prawa mniejszości narodowych i etnicznych. Polskie 
ustawodawstwo szczegółowo określa prawa mniejszości i tym samym 
dzieci odmiennych kulturowo w przyjętych międzynarodowych i krajo-
wych dokumentach i aktach prawnych jak, m.in.: Konwencja o prawach 
dziecka, przyjęta przez Zgromadzenie Ogólne Narodów Zjednoczonych 
dnia 20 listopada 1989 r., Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia  
2 kwietnia 1997 r., ustawa z dnia 9 listopada 2000 r. o repatriacji, ustawa 
z dnia 8 listopada 2013 r. o cudzoziemcach, ustawa z dnia 6 stycznia 
2005 r. o mniejszościach narodowych i etnicznych oraz o języku re-
gionalnym, ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oświatowe oraz  
rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia 2017 r. 
w sprawie warunków i sposobu wykonywania przez przedszkola, szkoły 
i placówki publiczne zadań umożliwiających podtrzymywanie poczu-
cia tożsamości narodowej, etnicznej i językowej uczniów należących  
do mniejszości narodowych i etnicznych oraz społeczności posługują-
cej się językiem regionalnym, ustawa z dnia 26 czerwca 1974 r. Kodeks 
pracy. 
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Społeczeństwo większościowe nie może wchłonąć mniejszości za-
mieszkującej terytorium danego kraju, prawnie zabrania się bowiem sto-
sowania środków mających na celu asymilację osób należących do mniej-
szości. Odrzuca się również dyskryminację wynikającą z przynależności 
do mniejszości, a organy władzy publicznej zobowiązane są podejmować 
odpowiednie środki zmierzające do ochrony, zachowania i rozwoju tożsa-
mości kulturowej mniejszości4. Szkoły mają umożliwić uczniom podtrzy-
manie poczucia tożsamości narodowej, etnicznej, językowej i religijnej,  
a w szczególności naukę języka oraz własnej historii i kultury. To oczywi-
ste, że uczniowie różnią się między sobą zdolnościami, umiejętnościami 
i potrzebami, a szkoła powinna dostrzegać indywidualne różnice między 
uczniami i każdemu z nich zapewnić warunki wszechstronnego rozwoju5.

To, że pochodzimy z różnych kultur, nie powinno nas dzielić, często 
jednak dochodzi do nieporozumień na tle kulturowym i etnicznym. Obie 
społeczności – większościowa i mniejszościowa – niewiele o sobie wiedzą, 
istnieje więc potrzeba wzajemnego poznania się, aby zniwelować wzajem-
ne uprzedzenia. Podstawowe wiadomości o historii, tradycji i kulturze 
mniejszości nie tylko wzbogacą wiedzę nauczyciela/wychowawcy, lecz 
także pozwolą zrozumieć wiele nieznanych sytuacji. Na co dzień powinna 
pozostać świadomość „odrębności kulturowej” niektórych uczniów. Warto 
poznać odmienną kulturę uczniów, aby uniknąć wielu nieporozumień i nie-
jasności w codziennych sytuacjach szkolnych. Należy pamiętać, że mamy 
inne systemy wartości, różne normy zachowania, style życia; to, co war-
tościowe dla dominującej kulturowo większości, nie zawsze będzie takie 
dla innych. Nie powinno się zbyt pochopnie oceniać zachowania uczniów 
odmiennych kulturowo i ich rodziców, należy postarać się ich zrozumieć. 
Można tego dokonać np. przez zorganizowanie wspólnych przedsięwzięć, 
uroczystości szkolnej, konkursu, w którym możliwe będzie zbliżenie 
dwóch, czy też wielu kultur.
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4 Zob. K. Błeszyńska, Dzieci obcokrajowców w polskich placówkach oświatowych – per-
spektywa szkoły. Raport na zlecenie ORE w ramach projektu „Edukacja wobec wyzwań 
migracyjnych”, Warszawa 2010.

5 Zob. Ł. Kwadrans, Wspieranie i wspomaganie ucznia dwukulturowego oraz pedagoga/
nauczyciela w procesie edukacji, [w:] Miejsce Innego we współczesnych naukach o wy-
chowaniu. Inny w przestrzeni społecznej, B. Jachimczak, K. Pawelczak, A. Wojciechow-
ska (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Adama Mickiewicza, Poznań 2014.
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Problemy bytowe rodzin uczniów imigranckich, czy uchodźców mają 
wpływ na edukację. Bardzo ważna jest świadomość, w jakich warunkach 
żyją nasi podopieczni, z jakimi problemami borykają się ich rodziny. To 
wszystko ma duży wpływ na sytuację edukacyjną dzieci. Uczeń przeży-
wający rozterki nie będzie w stanie skupić się na lekcjach, odciąć się od 
rzeczywistości, w której żyje, dlatego tak ważna jest pomoc w rozwiąza-
niu sytuacji trudnych, w wielu przypadkach noszących znamiona kryzysu  
w rodzinie, aby zapewnić dziecku potrzebę bezpieczeństwa i samoreali-
zacji. Dużą część rodzin imigrantów, czy uchodźców dotyka ubóstwo  
i całkowite bezrobocie, najczęściej głównym źródłem ich utrzymania jest 
niewielki zasiłek. Zła sytuacja materialna ma wpływ na to, iż rodziny nie 
stać na zakup podręczników, wyposażenia szkolnego, odpowiedniego 
stroju, obuwia, a co dopiero mówić o ubezpieczeniu, wyjściach do miejsc, 
instytucji kultury, wycieczkach, składkach na szkolne instytucje. Trudna 
sytuacja mieszkaniowa to kolejny problem wielu takich środowisk. Dzieci 
pochodzą czasami z wielodzietnych i wielopokoleniowych rodzin, zatem 
należy zdawać sobie sprawę z tego, że nie mają warunków do nauki, nie 
mają swojego pokoju ani biurka. Wracając do domu uczniowie zatapia-
ją się w codzienność, krzątaninę domową, życie rodzinne, zapominają  
o odrobieniu lekcji czy spakowaniu plecaka. Nikt im o tym nie przypomni, 
w tej kwestii nie mogą liczyć na wsparcie rodziny. Jest to często przyczy-
ną narastających problemów w szkole: nieprzygotowania do lekcji, braku 
zadań domowych, braku stroju na lekcje wychowania fizycznego. Należy 
jednak zwrócić uwagę na to, w jakich warunkach żyją tacy uczniowie, 
czy pochodzą z rodzin wielodzietnych, jaka jest ich sytuacja finansowa. 
Nauczyciel/wychowawca winien zrozumieć, poznać przyczyny nieprzygo-
towania ucznia, na podstawie obserwacji i wywiadu uzyskać informacje, 
aby udzielić pomocy w znalezieniu sposobu na dostosowanie do wymagań 
szkolnych. 

Obawy przed utratą tożsamości to raczej problem sygnalizowany przez 
przedstawicieli grup odmiennych kulturowo. Różne są intencje przyjmo-
wania takich postaw. Czasami uzasadnione, niekiedy jednak wykorzysty-
wane do usprawiedliwiania bierności i braku zaangażowania w proces edu-
kacyjny dzieci przedstawicieli mniejszości. Każda grupa etniczna dąży do 
zachowania swojego języka, kultury, tradycji, aby zapewnić sobie poczucie 
bezpieczeństwa w kraju dominującej kulturowo większości. Przedstawiciele  
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mniejszości często posługują się między sobą własnym językiem, stosują 
szereg wewnętrznych zasad postępowania i norm zachowania wywodzą-
cych się z tradycji, kultywując swoje obrzędy i rytuały, dbają o podtrzy-
manie swojej tożsamości etnicznej. Przez wiele lat w takich tradycyjnych 
społecznościach to starsi ludzie odpowiedzialni byli za przekaz wartości, 
naukę języka, podtrzymanie tożsamości kulturowej. Nie powinno zatem 
dziwić, iż dziadkowie i rodzice są pełni obaw, czy szkoła nie naruszy toż-
samości etnicznej ich dzieci. Wyrażają niekiedy obawę, że chodzenie do 
szkoły spowoduje asymilację i odejście od kultury własnej grupy. Edukacja 
w szkole masowej, w obcym kulturowo kraju, bywa traktowana jako zamach 
na autonomiczność ich kulturowej tożsamości. Trudno dziwić się zatem 
rodzicom, że boją się o własne dzieci pozostawione bez opieki w szkołach, 
gdzie nie mają możliwości nauki we własnym języku, gdzie ze względu na 
odrębność kulturową mogą być niezrozumiane i odrzucone. Należy zatem 
uświadamiać przedstawicielom grup odmiennych kulturowo, że edukacja 
nie jest zagrożeniem dla ich poczucia tożsamości. Po pierwsze, edukacja, 
dając wiedzę, może wzmacniać w człowieku tożsamość i poczucie własnej 
wartości. Po drugie, w szkołach dzieci mają możliwość zaprezentowania 
swojej kultury, biorą udział w wielu imprezach międzykulturowych na 
terenie szkoły i w środowisku lokalnym. Nauczyciel/wychowawca może 
włączać do przerabianego materiału treści dotyczące historii i kultury danej 
grupy mniejszościowej, zadbać, aby dziecko czuło się ważne ze względu na 
swoje pochodzenie, dumne z tego, kim jest6. 

Problemy z adaptacją w nowym środowisku wynikają z wielu czyn-
ników. Między innymi w związku z tym, że dzieci pochodzące z rodzin 
wielodzietnych, nie uczęszczają wcześniej do przedszkoli. Zatem na starcie 
jest im trudniej dostosować się do wymagań szkoły i nauczyciela. Fakt, iż 
w środowisku szkolnym muszą zacząć przestrzegać norm, o których nie 
mają pojęcia, jest przyczyną stresu i zachwiania poczucia bezpieczeństwa.  
Z kolei rodzice nie potrafią wyobrazić sobie, że dziecko spędzić ma w szkole 
parę godzin, poza rodzinnym domem, bez ich opieki, w obcym środowi-
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6 Zob. B. Weigl, B. Maliszkiewicz (red.), Inni to także my. Mniejszości narodowe w Polsce: 
Białorusini, Cyganie, Litwini, Niemcy, Ukraińcy, Żydzi. Program edukacji wielokulturo-
wej w szkole podstawowej, Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdańsk 1998.
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sku. Należy wskazać, że w takiej sytuacji często uczeń, dziecko odmienne 
kulturowo: 

– nie czuje się bezpiecznie w szkole, jest zalęknione, do tej pory było 
najważniejsze dla swoich rodziców, teraz jest jednym z wielu;

– nie potrafi dostosować się do grupy, nie wie, co to współpraca  
i współdziałanie;

– nie zna zasad i reguł panujących w grupie;
– słabo zna język dominującej kulturowo większości, co dodatkowo 

utrudnia komunikację z rówieśnikami i nauczycielem.
Należy podejmować próby zminimalizowania obaw rodziców przez 

utrzymywanie z nimi stałego kontaktu i próby zaangażowania ich we 
wszystkie przedsięwzięcia w klasie, szkole.

Wskazówki dla nauczycieli/wychowawców pracujących z uczniami 
odmiennymi kulturowo 

uczeń

Jak już wspomniałem wcześniej, dziecko odmienne kulturowo, które 
trafia do szkoły, jest najczęściej pozbawione przygotowania przedszkol-
nego i ma bardzo słabą znajomość języka większości – powinno być ono 
traktowane jako dwujęzyczne i dwukulturowe, szczególnie na pierwszym 
etapie edukacji. Nie powinno się porównywać dzieci odmiennych kulturo-
wo z ich rówieśnikami, należy traktować ich jak uczniów ze specyficznymi 
potrzebami edukacyjnymi. Dzieci odmienne kulturowo nie zawsze mają  
w domu wsparcie, ich rodzice niekiedy nie mają możliwości, aby pomagać 
im w odrabianiu zadań domowych. Nauczyciele mogą wspierać dzieci  
w działaniach edukacyjnych i motywować je do pracy, wymaga to więcej 
cierpliwości, gdyż sukcesy nie są widoczne od razu, jednak można potrak-
tować pracę z dziećmi odmiennymi kulturowo jako wyzwanie. Jeśli nie 
nauczyciel, to może nikt inny nie udzieli pomocy tym dzieciom w pozna-
waniu świata kulturowo dominującej większości. 

Wskazywać należy dzieciom odmiennym kulturowo, że mogą odnosić 
sukcesy. Dać im możliwość odniesienia sukcesu zamiast poniżania i wyty-
kania im niedoskonałości. Ważne jest również nastawienie nauczycieli do 
dzieci z mniejszości. Uczniowie ci często doświadczają braku akceptacji  
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i pozytywnego nastawienia ze strony wychowawców i personelu szkoły,  
a przede wszystkim braku zrozumienia ich problemów. Nie należy po-
strzegać uczniów odmiennych kulturowo przez pryzmat stereotypów po-
zytywnych i negatywnych dotyczących ich grupy. Wystarczy traktować ich 
jako ludzi, którzy mają prawo do nauki. Potrzeba uwolnić się od uprzedzeń  
i stereotypów kierujących naszym myśleniem i działaniem. Być otwartym 
na odmienność kulturową. Wziąć pod uwagę specyficzną sytuację edu-
kacyjną dzieci odmiennych kulturowo. Nauczyciel winien dowiedzieć 
się jak najwięcej o dziecku, które uczy: jego słabych i mocnych stronach, 
sytuacji rodzinnej. Rozmawiając z rodzicem o uczniu, starać się mówić 
w sposób jasny i prosty o jego dobrych stronach, okazać swoje zaanga-
żowanie, pokazać, że nauczycielowi zależy na dziecku i jego sukcesach. 
Mówić nie tylko o słabych, ale i mocnych stronach ucznia, o najmniej-
szych choćby sukcesach. Nieodpowiednia postawa i źle dobrane słownic-
two dotyczące zachowania ucznia mogą uruchomić mechanizm obronny 
rodzica (krzyk, agresja, wycofanie). Język wypowiedzi nauczyciela musi 
być dostosowany do poziomu odbiorcy. Wielokrotnie już powtarzano  
w tym tekście, że należy założyć, że dziecko nie otrzyma pomocy i wspar-
cia w domu, wszystko co dziecko ma zrobić, winno w miarę możliwo-
ści zostać wykonane w szkole. Nie powinno się ulegać emocjonalnym 
stanom rodzica, nie angażować się w kłótnie, uspokajać rodzica i starać 
się zrozumieć, co wywołało negatywne emocje. Jeśli rodzice ucznia, to 
osoby z niskim wykształceniem, niskim poczuciem własnej wartości, 
nieaktywne zawodowo, niezaradne życiowo, w złej sytuacji finansowej 
i bytowej, to nie ma to wpływu na ich uczucia wobec dzieci i to, że chcą 
dla nich jak najlepiej. Należy ich za to szanować i pomóc im zapew-
nić dzieciom możliwość zdobycia wykształcenia. Wykazywanie się dużą 
cierpliwością i wyrozumiałością w kontaktach z rodzicami to ważny 
warunek pracy w środowisku odmiennym kulturowo.

Rodzice

Rodzice uczniów odmiennych kulturowo mogą obawiać się szkoły, nie-
kiedy traktować obowiązek szkolny swoich dzieci jako coś, co ich ograni-
cza, zabiera im wolność. Z bagażem przeróżnych doświadczeń z własnego 
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dzieciństwa są zapewne pełni obaw. Szkoła jawi im się jako obca instytucja 
stworzona przez państwo, niekiedy obce, nieznane. Obserwując na co dzień 
funkcjonowanie dzieci i rodziców w szkolnej rzeczywistości, można za-
uważyć, że czasami trudno im się dziwić, iż nie mają zaufania do szkoły  
i nauczycieli. Jeśli nauczyciel ma konstruktywnie pracować z dzieckiem 
odmiennym kulturowo, na początku jego „przygody ze szkołą” powinien 
zyskać również zaufanie jego rodziców. Kiedy zmieni nastawienie rodzi-
ców do szkoły, do edukacji, kiedy sprawi, że bez obaw oddadzą tam swoje 
dzieci, będzie to już połowa sukcesu. Dzięki współpracy z rodzicami, może 
zdziałać bardzo dużo dla poprawy sytuacji dzieci z mniejszości w szkole. 
Warto jednak przyjrzeć się najpierw problemom, z jakimi musi radzić sobie 
rodzic cudzoziemski, z mniejszości, odmienny kulturowo przyprowadzają-
cy do szkoły swoje dziecko. Okres nauki szkolnej to dla niego całkiem nowy 
etap w życiu, etap ingerencji w jego dotychczasowe życie, etap nieznany  
i niekiedy całkowicie obcy (jak dla każdego dziecka). Pracując na co dzień 
z dziećmi odmiennymi kulturowo, uwzględniając ich specyficzne potrzeby 
edukacyjne, nie można zapomnieć o wsparciu rodziny tych uczniów. Może 
się zdarzyć, że część rodziców uczniów odmiennych kulturowo nie potrafi 
czytać ani pisać w języku większości, często to dzieci wprowadzają ich  
w świat kulturowo dominującej społeczności. Język urzędowy to dla nich 
zazwyczaj drugi, ten którym z pewnością posługują się mniej sprawnie niż 
własnym. Należy zdawać sobie sprawę z tego, iż w domach uczniów od-
miennych kulturowo nie zawsze są książki, encyklopedie, atlasy, gry edu-
kacyjne w języku większości. Niekiedy dzieci nie mają osobnego miejsca 
do nauki, brakuje im wyposażenia szkolnego. Rodzice nie potrafią pomóc 
swoim dzieciom w odrabianiu prac domowych, nie są w stanie udzielić im 
oczekiwanego przez szkołę wsparcia. W tej kwestii są całkowicie bezradni. 
W szkołach działa swoisty system obiegu informacji. Do kontaktów z ro-
dzicami nauczyciele używają np. zeszytów kontaktowych, dodatkowo wie-
szają informacje na tablicach ogłoszeń, drzwiach klasy, bardziej nowocze-
śni posługują się ułatwieniami technicznymi, wysyłają do rodziców e-maile 
lub zamieszczają informacje na stronie internetowej szkoły, w dzienniku 
elektronicznym. Nauczyciele wklejają dzieciom w zeszyt wszelkie informa-
cje dotyczące wyjść, wycieczek, uroczystości, informacje o obowiązkowych 
składkach. Umieszczają tam również wszelkiego rodzaju zgody na wyjścia 
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poza teren szkoły, na robienie zdjęć dzieciom, na udział w przeróżnych 
akcjach i programach. Oprócz tego czasami nauczyciel wkleja również in-
formacje o zadaniu domowym, o tym, co dziecko powinno przynieść do 
szkoły następnego dnia. Rodzice również wykorzystują zeszyt kontaktowy, 
piszą w nim wszelkie zgody, usprawiedliwienia, czasami nawet zadają 
pytania lub piszą swoje uwagi do nauczyciela. W sprawach niewymagają-
cych obecności w szkole nie muszą poświęcać swojego czasu na bezpośred-
ni kontakt z nauczycielem. System ten działa w szkołach mniej lub bardziej 
sprawnie. Każdy nauczyciel sam wybiera sposób, w jaki komunikuje się na 
co dzień z rodzicami. Co jednak zrobić, jeśli niektórzy z naszych rodziców 
nie są w stanie przeczytać ani notatki wklejonej w zeszyt ucznia, ani zrozu-
mieć kolorowego plakatu na tablicy ogłoszeń, a tym bardziej e-maila czy 
smsa. Zeszyt kontaktowy to doskonały sposób komunikowania się między 
nauczycielem a rodzicem, ale nie zawsze z rodzicem odmiennym kulturo-
wo, który i tak nie jest w stanie przeczytać tego, co napisał tam nauczyciel. 
Należałoby więc wymyślić inny sposób kontaktu z rodzicem. Może wystar-
czyłoby umówić się na bezpośrednie spotkanie w trakcie indywidualnych 
konsultacji w szkole i raz w miesiącu przekazać wszystkie informacje,  
a zadania domowe zaznaczać uczniowi bezpośrednio w książce. Powinno 
się podjąć próbę ułatwienia rodzicom kontaktu z nauczycielem i szkołą. 
Należy mieć również świadomość, że część rodziców odmiennych kulturo-
wo to osoby słabo wykształcone. Na przykład część migrujących Romów  
w Europie, którzy niezbyt dobrze czują się we współczesnym świecie, nie 
nadążają za zmianami rzeczywistości społecznej następującymi w zatrwa-
żającym tempie wokół nich. Z uwagi na mały kontakt ze światem zewnętrz-
nym i niski poziom wykształcenia stanowią grupę niedoinformowaną  
w wielu sferach życiowych. Często niezaradni życiowo rodzice nie rozu-
mieją wielu spraw i sytuacji funkcjonowania świata. Szkoła mogłaby stać 
się dla przedstawicieli grup odmiennych kulturowo miejscem, gdzie 
mogliby się spotkać przy okazji organizowanych w niej imprez, poradzić 
wychowawcy w różnych sprawach dotyczących dzieci i problemów co-
dziennych. Ważne, aby angażować rodziców w życie szkoły, prosząc  
o opiekę podczas wyjść i wycieczek, pozwalać im tym samym mieć opiekę 
nad własnym dzieckiem. W ten sposób można dać im odczuć, że są kimś 
ważnym, z kim wychowawca się liczy, dzięki czemu poczują się dowarto-
ściowani i akceptowani. Naturalny w większości krajów europejskich  
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jest fakt, że dzieci zanim trafią do szkoły najpierw przygotowywane są do 
podjęcia nauki zarówno w przedszkolu, jak i w domu. Rodzice rozmawiają 
z dziećmi o tym, co je czeka w szkole, w przedszkolu dzieci uczą się prak-
tycznych umiejętności, wraz z rodzicami biorą udział w dniach otwartych 
szkoły, wręcz nie mogą się doczekać swojego pierwszego dnia w szkole. 
Tymczasem rodzice dzieci odmiennych kulturowo niekoniecznie są przy-
gotowani na to, co ma się wydarzyć. Część z nich zapewne uważa, że szkoła 
jest obcą instytucją, nie zachęcają więc swoich dzieci, nie motywują. Druga 
część bardziej świadomych rodziców obawia się szkoły, ponieważ nic o niej 
nie wie. Obawy są większe, jeśli dojdą do tego przykre doświadczenia  
z dzieciństwa związane z edukacją. Należy pamiętać, że niepokój odczuwany 
przez rodziców udziela się dzieciom. Szkoła to dla przedstawicieli grup od-
miennych kulturowo instytucja narzucona, obca, tajemnicza, naturalny 
jest więc strach przed nieznanym. W wielu krajach mniejszości narodowe 
i etniczne nie miały i nie mają swojego zinstytucjonalizowanego systemu 
oświaty, tradycji uczenia się, a wiedzę o świecie przekazują werbalnie z po-
kolenia na pokolenie uczestnicząc w zdominowanym kulturowo przez 
większość systemie oświaty. Edukacja wiązać się więc może dla nich z przy-
musem. Dodatkowo niechęć do edukacji wzmocniona jest niekiedy przez 
pamięć przeszłości: restrykcyjnej polityki asymilacyjnej prowadzonej przez 
grupę dominującą kulturowo, czy związaną z dominującą ideologią. Warto 
pamiętać, że przekonania rodziców co do celowości edukacji ich dzieci 
bardzo trudno zmienić, dlatego to właśnie nauczyciele są jedynymi 
osobami, które mogą wspierać swoich wychowanków w działaniach edu-
kacyjnych i motywować ich do pracy. Rodzice niekiedy nie mają zaufania 
do szkoły i nauczycieli, gdyż dziecko wychowywało się w rodzinie, rozwi-
jało się bezpiecznie pod opieką rodziców. Trudno np. zrozumieć romskiej 
matce obowiązek przyprowadzania dziecka codziennie wcześnie rano i po-
zostawiania go na kilka godzin w obcym miejscu z obcą osobą. W niektó-
rych społecznościach odmiennych kulturowo dzieci nie trafiają więc do 
przedszkoli, ich wychowaniem zajmują się matki. Rodzice o szkole często 
dowiadują się z listów poleconych przypominających o obowiązku szkol-
nym ich dzieci. Do szkoły nie spieszą i, jak długo mogą, zwlekają z zapisa-
niem do niej swoich dzieci. Oczywiście są i tacy rodzice, którzy świadomi 
korzyści, jakie niesie ze sobą edukacja, dbają o rozwój swoich dzieci już od 
najwcześniejszych lat, posyłają je do punktów przedszkolnych, a potem 
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systematycznie przyprowadzają do szkoły. Wiąże się to również równolegle 
z systemem świadczeń socjalnych bezpośrednio połączonym z udziałem 
dzieci w edukacji. Szkoła jako instytucja zewnętrzna stanowi dla niektó-
rych zagrożenie ich tożsamości etnicznej i sprzyja procesowi asymilacji, 
dlatego wzbudza niechęć i obawy rodziców. Wsparcie dziecka, kontynuacja 
działań edukacyjnych w domu oznacza pomoc w odrabianiu lekcji, przy-
gotowywanie wspólnie z dzieckiem eksperymentów, prac domowych, 
pomoc w korzystaniu z różnych źródeł wiedzy, dbanie o wszechstronny 
rozwój dziecka przez udział w zajęciach pozalekcyjnych, wspólne wyjścia 
do placówek kultury. Większość rodziców zebranie traktuje jako zadanie 
do wykonania, powinność rodzicielską lub podporządkowanie nakazowi, 
albo formę zadbania o pozycję własnego dziecka w szkole. Rodzice przy-
chodzą więc na zebranie, aby poznać nauczyciela, innych rodziców, dowie-
dzieć się, jak radzi sobie dziecko, zebrać informacje dotyczące szkoły, udo-
wodnić sobie, że jest się dobrym rodzicem, spełnić oczekiwania rodziny 
czy też zaprezentować swoją opinię na forum. Jak widać, motywacje są 
bardzo różne. Podczas zebrań rodzice dzieci odmiennych kulturowo, po-
dobnie do wszystkich innych, proszeni są o wypełnienie ankiet, różnego 
rodzaju kwestionariuszy, podpisanie wielu dokumentów, których niekiedy 
nie są w stanie zrozumieć, czy też wypowiedzenie się na forum na jakiś 
ważny temat. Z pewnością wtedy czują się wyobcowani, odczuwają swoją 
odmienność, niekiedy nawet brak akceptacji. Takie przeżycia skutecznie 
mogą odstraszyć od udziału w zebraniu. Podczas zebrań wielu nauczycieli 
popada w pułapkę wywyższania się z racji zajmowanego stanowiska i trak-
tuje rodziców z góry, co jest jednym z powodów unikania przez rodziców 
wywiadówek. Na koniec musimy zdać sobie sprawę z tego, że rodzic ma 
często inne priorytety niż nauczyciel. Czasami dochodzi na tej płaszczyź-
nie do konfliktu interesów. Dla nauczyciela najważniejsza jest szkoła, dla 
rodzica nieprzekonanego co do celowości edukacji, nierozumiejącego do 
końca, czym jest obowiązek szkolny, najważniejsza jest rodzina. Ważne, 
aby choć trochę „oswoić szkołę”, żeby wyciągnąć rękę i mądrze przeprowa-
dzić rodziców wraz z ich dziećmi przez gąszcz edukacyjnych zarośli, gdyż  
z pewnością potrzebują przewodnika. W codziennej pracy z dziećmi na-
uczyciel nie powinien zapomnieć, jak bardzo istotne są kontakty z rodzica-
mi uczniów. Rodzice powinni pamiętać, że ponoszą odpowiedzialność za 
wychowanie i rozwój dziecka, szkoła może jedynie ich wspierać. Władza 
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rodzicielska to przede wszystkim obowiązki rodziców względem swojego 
dziecka: sprawowanie nad nim opieki, obowiązek wychowywania go, 
dbania o jego rozwój fizyczny i psychiczny, przygotowania go do życia  
w społeczeństwie, decydowania w najważniejszych dla niego sprawach. 
Dzięki pozytywnym relacjom i udanej współpracy rodziców ze szkołą za-
czynają oni rozumieć, jak ważna jest edukacja we współczesnym świecie  
i jakie korzyści niesie ich dzieciom. Zaczynają zauważać, że przez umożli-
wienie swoim dzieciom kształcenia dają im szansę na zmianę statusu spo-
łecznego w ich dorosłym życiu. Nauczycielskim zadaniem jest uzmysłowić 
rodzicom, że edukacja jest warunkiem koniecznym poprawy sytuacji ży-
ciowej w przyszłości. Rodziców uczniów odmiennych kulturowo od tych 
ze społeczeństwa większości różni pochodzenie etniczne, kultura, styl 
życia. Jednak z reguły boimy się tego, co obce, nieznane. Strach wzbudzać 
może również kontakt z osobami z innej grupy, spowodowany obawą przed 
nieznanym oraz tym, iż nasze myślenie przesycone jest wieloma negatywny-
mi stereotypami na temat danej mniejszości narodowej lub etnicznej. 
Musimy zdawać sobie sprawę, że to właśnie w kontaktach na styku kultur 
rodzi się najwięcej nieporozumień, wynikających z braku wzajemnego zro-
zumienia swojej odrębności kulturowej. Podejmując pracę z dzieckiem od-
miennym kulturowo i jego rodziną, musimy zdać sobie sprawę z istnienia 
nieuświadomionych, ale wszechobecnych stereotypów, zakorzenionych  
w naszych myślach i obecnych w naszych działaniach7. Jeśli przyznamy, że 
są, będziemy mogli z nimi walczyć i skutecznie się im przeciwstawiać. Aby 
zrozumieć specyficzną sytuację danej mniejszości etnicznej, należy również 
poznać jej historię, kulturę, zdobytą wiedzę starać się wykorzystywać  
w codziennych kontaktach, aby komunikacja międzykulturowa przebiegała 
z wzajemnym zrozumieniem i bez żadnych zakłóceń. Jakość kontaktów 
międzyludzkich zależy tak naprawdę od ludzi wchodzących ze sobą w inte-
rakcje. Są one satysfakcjonujące wtedy, kiedy obie strony relacji są otwarte, 
empatyczne i szczere. Praca z dziećmi odmiennymi kulturowo nie będzie 
skuteczna, gdy nauczyciel nie potrafi porozumieć się z rodzicami tych 
uczniów.
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Poznanie – kontakt międzykulturowy

Pozyskanie sobie rodziców, „odczarowanie” szkoły może nastąpić już 
przy pierwszym spotkaniu. Zadaniem nauczycieli jest jak najlepiej poznać  
i zrozumieć wychowanka, wtedy zwiększa się możliwość udzielenia mu 
skutecznej pomocy. To właśnie rodzina jest skarbnicą wiedzy na temat 
ucznia. Ważne wydaje się zaaranżowanie spotkania i zaproszenie na nie 
rodziny wspólnie z przyszłym uczniem, aby poznać się wzajemnie, do-
wiedzieć się czegoś o rodzinie, o dobrych i słabych stronach dziecka, jego 
zainteresowaniach, pasjach, porozmawiać o ewentualnych obawach, opo-
wiedzieć o szkolnym życiu. Podczas spotkania rodziców traktować należy 
jak gości. W rozmowach z nimi należy wykazać się taktem, aby nie czuli 
się jedynie odpytywani. Wypadałoby opowiedzieć również o sobie, swoich 
zainteresowaniach, rodzinie, pracy, bowiem nauczyciel staje się dla rodzi-
ców osobą ważną, której powinni zaufać. To on będzie blisko ich dzieci, 
na nim będą się wzorowały, od niego będą się uczyły. Wychowawca będzie 
towarzyszyć im w szkolnych sukcesach i porażkach, przez niego będą 
oceniane ich osiągnięcia, on będzie miał wpływ na kształtowanie ich oso-
bowości. W przyjaznej atmosferze spotkania pedagog powinien również 
opowiedzieć rodzicom ucznia odmiennego kulturowo (zresztą każdego 
ucznia) o szkole, co takiego się w niej dzieje, jakie ciekawe rzeczy czekają 
na dzieci, jakie możliwości otwierają się przed nimi. Jeśli rodzice przeko-
nają się do nauczyciela i do szkoły, będzie u nich przekonanie o słuszno-
ści nauki szkolnej, tym większa pewność, że dzieci będą darzyć pedago-
ga szacunkiem, będą liczyć się z jego zdaniem. W przeciwnym razie, gdy 
rodzice pozostaną pełni obaw, dzieci również będą bać się szkoły, a jeśli do 
niej trafią, to zapewne tylko z przymusu. Otwartość skłoni zapewne ro-
dziców do większej współpracy, zmniejszy dystans, łatwiej będzie zdobyć 
ich sympatię, rozmawiać o problemach dzieci. Każde przejście z jednego 
środowiska do drugiego wymaga współpracy obu środowisk: rodziców  
i szkoły. Pomóc w tym może zorganizowanie w szkole zajęć ułatwiających 
dzieciom i rodzicom adaptację szkolną: wcześniejsze spotkania dla rodzi-
ców poświęcone przygotowaniom do rozpoczęcia nauki w szkole, zajęcia 
dla dzieci i rodziców mające na celu oswojenie przyszłych pierwszaków 
z nowym otoczeniem. Można również zaaranżować rodzinne spotkanie, 
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aby przedstawić siebie i szkołę, poznać rodzinę swojego ucznia; jest to  
doskonały sposób nawiązania pozytywnych relacji i rozwiania obaw ro-
dziców. Z pierwszego dnia w szkole można zrobić wielkie święto, zaprosić 
wszystkie bliskie dziecku osoby, wspólnie udekorować salę, bawić się, aby 
dziecko czuło, że jest kimś ważnym, że zaczyna się dla niego „nowa przy-
goda”.

Kontakty rodziców z nauczycielami to ważny aspekt, szczególnie, gdy 
mamy do czynienia z odmiennością kulturową. Nastawienie do szkoły ro-
dziców wynika z własnych doświadczeń. Wpływają oni często nieświado-
mie na ukształtowanie podobnego nastawienia u swoich dzieci. Jeśli rodzice 
są pełni obaw, dzieci również boją się szkoły. Jeśli stosunek do szkoły 
rodzica jest obojętny, ciężko zatrzymać w szkole dziecko, wzbudzić w nim 
motywację do nauki. Dlatego tak ważne jest nawiązanie pozytywnej relacji 
z rodzicem, danie mu odczuć, że jest kimś ważnym, z kim wychowawca się 
liczy. Ważne decyzje w stosunku do dziecka podejmować powinno się więc 
wspólnie z nimi, poczują się wówczas dowartościowani i akceptowani.  
Z całą pewnością chętniej będą przychodzić do szkoły i współpracować  
z nauczycielem w trosce o swoje dzieci. Będąc w przyjaznej relacji z rodzi-
cem ucznia odmiennego kulturowo, nauczyciel jest w stanie uniknąć wielu 
nieporozumień, wspólnie usunąć istniejące bariery, zgodnie współpraco-
wać dla dobra dzieci. Sytuacja kontaktu nauczyciela z rodzicem ucznia jest 
zwykle stresująca dla obu stron, a w momentach trudnych mogą urucha-
miać się zachowania niepożądane. Bardzo łatwo swoim nierozsądnym za-
chowaniem wzbudzić u rodzica lęk, poczucie zagrożenia, a tym samym 
zniechęcić do kontaktów ze szkołą lub wręcz doprowadzić do unikania na-
uczyciela i szkoły. Należy pamiętać, że dobry kontakt z rodziną zaprocen-
tuje w pracy z uczniem. Spotkania z rodzicami organizować należy  
w miejscu zapewniającym spokój i osobisty kontakt. Nie powinno się od-
gradzać od rodziców barierami typu stół, biurko. Oczekując od rodziców 
otwartości, również należy dbać o to, żeby przypadkiem nie utrudnić 
procesu komunikacji. Istotny jest nawet ton głosu, spokojny i ciepły. Unikać 
należy przyjmowania tonu pouczającego czy pełnego pretensji. Rodzic ma 
być sprzymierzeńcem nauczyciela w procesie edukacji, nie jego wrogiem. 
Należy dać odczuć rodzicom, że ich zdanie się liczy, że pedagogowi zależy 
na ich wsparciu i pomocy, że potrzebuje ich, aby wspólnie podjąć działania 
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mające na celu poradzenie sobie z zaistniałą sytuacją. W rozmowie powinno 
się dołożyć starań, aby mówić w sposób jasny i przystępny. Tak podane 
informacje sprawią, że rodzice poczują się potraktowani poważnie, a więc 
istnieje duża szansa, że poważnie będą traktować nauczyciela i szkołę.  
W większości przypadków współpraca szkoły z rodzicami ogranicza się 
jednak do sytuacji, w których dzieci sprawiają tzw. problemy wychowawcze 
lub nie radzą sobie z nauką. Są to spotkania, na których zachodzi potrzeba 
porozmawiania o problemach i trudnościach dziecka. Jeśli należy przeka-
zać rodzicowi złe wiadomości, to w sposób delikatny, dbając o możliwość 
indywidualnego kontaktu z opiekunem dziecka, podkreślając na początku 
rozmowy pozytywne strony ucznia, dzięki czemu powstaje szansa budowy 
dobrej więzi z rodzicem. Informacje, które przekazuje nauczyciel, dotyczą 
dziecka, najbliższej im osoby, a więc budzą wiele emocji. W kontaktach  
z nauczycielami rodzice przyjmują różne warianty zachowań – od relacji 
opartych na wzajemnym zrozumieniu, poprzez ugodowe zgadzanie się na 
wszystko, do zachowań agresywnych czy też całkowitego wycofania się. 
Często w przypadku rodziców postawa odczytywana jako miła może  
w moment zmienić się w postawę wrogą, brak zaufania. Niewłaściwie 
podana informacja o złym zachowaniu dziecka w szkole może spowodo-
wać u rodzica reakcję obronną w postaci zachowania agresywnego, bądź 
unikania kontaktów, całkowitego wycofania się, a w efekcie niemożności 
udzielenia dziecku właściwego wsparcia. Rodzic z pewnością zachowałby 
się inaczej, gdyby usłyszał, jak bardzo zależy nauczycielowi na dziecku, jak 
się o nie troszczy. Kiedy wysunięta zostaje prośba o pomoc w rozwiązaniu 
problemu, utwierdza rodzica w przekonaniu, że jego zdanie się liczy. 
Dlatego ważne jest, by w trakcie rozmowy z rodzicem zwracać uwagę na to, 
co się mówi i w jaki sposób przekazuje się informacje (język niewerbalny 
ma tu ogromne znaczenie). Należy zdawać sobie sprawę z tego, że rodzice 
uczniów odmiennych kulturowo właśnie w tej odmienności będą doszuki-
wali się problemu ze strony nauczycieli, szkoły, rówieśników. Kiedy na-
uczyciele w rozmowie z nimi pokazują swoją wyższość, używają wyrafino-
wanego słownictwa, dobierając nieodpowiednie słowa, aktywują u rodziców 
postawę obronną. Kiedy rodzic nie rozumie sytuacji, jedynym sposobem 
jego obrony jest krzyk i agresja słowna. Kiedy nauczyciela odbiera jako 
wroga, osobę wrogo nastawioną do siebie i swojego dziecka, uruchamia 
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mechanizm obronny: ucieczka bądź atak. Dlatego tak ważne jest empa-
tyczne podejście nauczyciela do ucznia odmiennego kulturowo i jego 
rodzica, zrozumienie jego specyficznej sytuacji edukacyjnej i przeprowa-
dzenie rozmowy we właściwy sposób. Niektórzy rodzice unikają kontaktów 
z nauczycielami z bardzo różnych powodów, niekiedy z obawy, niekiedy  
z niechęci, często wiąże się to z uniknięciem nadmiernego zainteresowania 
ze strony nauczyciela, tłumaczenia przyczyn niskiej frekwencji dziecka itp. 
Tacy rodzice nie przychodzą więc na zebrania ani na indywidualne konsul-
tacje. Unikają sytuacji trudnych i konfliktowych poprzez wycofanie się. Są 
to tzw. rodzice wycofani. Należy jednak mieć na uwadze, że część z nich to 
rodzice pełni obaw, zagubieni w społeczeństwie większościowym, nieza-
radni życiowo, utrzymujący kontakty jedynie z członkami swojej grupy 
etnicznej. Tacy rodzice potrzebują większej uwagi i wsparcia ze strony na-
uczyciela, niekiedy mają bardzo niską świadomość wychowawczą, sami nie 
poproszą o radę. Należy okazać im dużo życzliwości, zrozumienia, nawią-
zywać kontakty w sytuacjach indywidualnych. Wycofanie bądź agresja to 
sposoby radzenia sobie z sytuacją trudną, to objaw bezradności i ogromne-
go napięcia. Rodzicowi odmiennemu kulturowo niekiedy trudno jest być 
partnerem w rozmowie z nauczycielem ze względu na niskie bądź brak 
wykształcenia, niewielką świadomość wychowawczą, brak aktywności za-
wodowej, a w konsekwencji niską samoocenę wynikającą dodatkowo z po-
czucia obcości. W kontaktach z rodzicami spotkać można również takich, 
którzy chcą wykorzystać dobroć i łatwowierność do swoich celów. Rodzice 
tacy zalewają nauczycieli swoimi problemami i żądają ich rozwiązania, naj-
lepiej bez ich udziału. To przykład rodziców roszczeniowych. Tacy rodzice 
obarczają nauczyciela odpowiedzialnością za swoją złą sytuację, naruszają 
prywatny czas nauczyciela, ich oczekiwania wobec nauczyciela są mało re-
alistyczne. Rodzic obarcza nauczyciela odpowiedzialnością za rozwiązanie 
jakiejś sprawy, próbuje wpędzić go w poczucie winy, wymaga od nauczy-
ciela rzeczy niemożliwych. Czasami takie zachowanie może wynikać z nie-
poradności w załatwianiu różnych spraw, niekiedy przyczyna tkwić może 
w braku zrozumienia konieczności wykonania kolejnych kroków w zała-
twieniu jakiejś ważnej sprawy. Z jednej strony zatem nauczyciel jasno musi 
postawić granicę, co należy, a co nie należy do jego obowiązków, z drugiej 
musi jednak zdawać sobie sprawę z tego, że czasami konieczne jest wyjście 
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poza ramy szkolnych obowiązków i zaangażowanie się w rozwiązanie ży-
ciowych problemów rodziny, ponieważ od ich rozwiązania zależy kariera 
edukacyjna uczniów. Należy oferować swoją pomoc, ale przy równocze-
snym zaangażowaniu rodzica. Nie chodzi przecież o to, żeby wyręczać, 
zamiast tego należy udzielić mądrej pomocy, wskazać drogę, odpowiednio 
pokierować czy też czegoś nauczyć, coś wytłumaczyć. Nie można wyrabiać 
podejścia roszczeniowego, raczej należy nauczyć, jak sobie konstruktywnie 
radzić w różnych sytuacjach i odpowiednio wspierać w tych działaniach. 
Dlatego też w kontaktach z tego rodzaju rodzicami trzeba być asertywnym, 
uczyć ich samodzielności i odpowiedzialności za siebie i swoje życie. Zda-
rzają się również rodzice podejrzliwi, którzy mają skłonność do obwiniania 
innych za kłopoty własnego dziecka. Uważają oni, że nauczyciele „uwzięli” 
się na dziecko, że je dyskryminują, są przekonani, że dziecko w szkole jest 
niesłusznie krytykowane i krzywdzone. Spowodowane jest to brakiem za-
ufania w stosunku do obcych z dominującej kulturowo większości. Są też  
i tacy rodzice, którzy wykazują fałszywe zainteresowanie losami szkolnymi 
swoich dzieci, pokazują, że zależy im na edukacji ich dzieci, a tak naprawdę 
nie przywiązują do szkoły żadnej wagi i nie motywują dzieci do nauki, za 
wszystkie niepowodzenia szkolne zrzucają winę na „złych” nauczycieli. Od 
osób pracujących w środowisku odmiennym kulturowo wymaga się przede 
wszystkim empatii, otwartości na drugiego człowieka i cierpliwości. Na 
każdym kroku należy wspierać rodziców, wielokrotnie tłumaczyć, wyja-
śniać, uświadamiać ważne dla nich i ich dzieci aspekty życia codziennego. 
Do rodziców pedagodzy muszą podchodzić ze zrozumieniem. W sytu-
acjach trudnych nie mogą dać się ponieść emocjom, wdawać się w kłótnie, 
które do niczego nie prowadzą, ale spokojnie i stanowczo, z poszanowa-
niem odmienności drugiego człowieka starać się w przystępny sposób tłu-
maczyć, wyjaśniać, prowadzić rozmowę. Jest to bardzo trudne i wymaga 
dużej cierpliwości, wytrwałości i umiejętności komunikacyjnych. Zdarzają 
się bowiem mniejszości etniczne, grupy, społeczności wybitnie hermetycz-
ne. Trzymają się razem, ale również kryją przed światem swoje życie we-
wnątrz grupy, nie zawsze zgodne z normami społecznymi. Nie wypowiada-
ją się na temat innych rodziców, nie donoszą na siebie, choć czasem z ich 
zachowania można wyczytać, że w konkretnym domu dzieje się coś złego, 
ale nigdy nie powiedzą tego wprost. Podsumowując, w środowisku od-
miennym kulturowo odnaleźć można różne typy rodziców, od skrajnie 
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roszczeniowych po tych przyjaźnie nastawionych. Współpraca z nimi nie 
jest sprawą łatwą, wymaga od nauczycieli nie tylko otwartości, empatii  
i szacunku do drugiego człowieka, ale także zrozumienia specyficznej sytua- 
cji edukacyjnej ucznia i odmienności kulturowej również jego rodziców. 
Aby uniknąć konfliktów i nieporozumień na tle kulturowym, w niektórych 
szkołach, w których uczą się dzieci z mniejszości, zatrudniono nauczycieli 
wspomagających edukację i asystentów (te doświadczenia szczególnie 
dotyczą społeczności romskich w niektórych krajach europejskich), którzy 
odpowiadają za kontakty między szkołą a domem, starają się rozwiązywać 
problemy dzieci w szkole, prowadzą rozmowy z nauczycielami ich uczący-
mi. Jednym słowem stoją na straży ich edukacji i są ogniwem łączącym 
rodzinę ze szkołą, a w sytuacjach trudnych pełnią funkcję mediatora między 
rodziną, szkołą, uczniem i nauczycielem. 

Konkluzje

Na koniec kilka zdań podsumowania i ogólnych wniosków do roz-
wijania czy sprowokowania dyskusji. Dzieci odmienne kulturowo bez 
odpowiedniego wsparcia w szkole na starcie są nieśmiałe, bierne, nie 
uczestniczą aktywnie w zajęciach. Dużą rolę ma do odegrania nauczyciel, 
który powinien przede wszystkim poznać potrzeby i możliwości swoich 
uczniów, zrozumieć ich specyficzną sytuację edukacyjną, motywować 
do nauki, doceniać mocne strony, dbać o integrację klasy. Istotne wydaje 
się również wsparcie nauczyciela przez instytucję asystenta kulturowego  
i system edukacyjny, który dostarczałby odpowiedniego przygotowania oraz 
oprzyrządowania, narzędzi w postaci programów, pomocy dydaktycznych, 
a przede wszystkim pewnej swobody w doborze metod pracy. Ważną rolę  
w procesie edukacji odgrywa również odpowiednie dostosowanie wymagań 
do możliwości uczniów odmiennych kulturowo, pamiętając, że są to za-
zwyczaj dzieci dwukulturowe i dwujęzyczne, które powinny być traktowa-
ne jako dzieci ze specyficznymi (specjalnymi) potrzebami edukacyjnymi.

Szczególnie w kontekście współczesnych migracji ludności do krajów 
Unii Europejskiej z terenów ogarniętych konfliktami, niestabilnych ob-
szarów świata istotne wydają się zagadnienia edukacji międzykulturowej, 
a precyzyjnie rozwijanie kompetencji międzykulturowych w społeczeń-
stwach przyjmujących (szczególnie nauczycieli, pedagogów), jak i wśród 
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migrantów. Prezentowanie postaw otwartości na odmienność, akceptacji 
inności dają szansę na zbudowanie właściwych relacji koegzystencji w wa-
runkach zróżnicowanego kulturowo środowiska społecznego. Należy tu 
zatem wskazać na dwa oblicza pracy z uczniem odmiennym kulturowo: 
po pierwsze, zwiększenie otwartości na odmienność i akceptację inności 
ze strony nauczycieli i wychowawców; po drugie, zwiększanie możliwości 
przyjęcia właściwych w danym środowisku strategii adaptacyjnych oraz 
integrację osób odmiennych kulturowo ze względu na rasę, narodowość, 
etniczność, religię, seksualność, płeć, niepełnosprawność, jakąkolwiek 
odmienność od większości. Dostarczenie i umiejętne stosowanie narzędzi 
do rozwoju kompetencji międzykulturowych byłoby przydatne nie tylko  
w pracy z migrantami politycznymi, ofiarami konfliktów zbrojnych, ale 
także migrantami ekonomicznymi, czy rodzimymi mniejszościami, wy-
dawałoby się oswojonymi, znanymi Innymi. Można zaproponować, wy-
obrazić sobie różne sposoby, okoliczności zastosowania takich narzędzi  
w celu rozwijania kompetencji międzykulturowych, tj. harmonijnego bu-
dowania kontaktu z odmiennością kulturową. Ideałem byłoby wprowadze-
nie w szkolnictwie powszechnym programów, podręczników, zajęć, przed-
miotów wykorzystujących takie narzędzia realizując tę problematykę. 
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Summary 

Nowadays, there are many publications available on the publishing market 
that transfer knowledge about culturally different students. The experience of 
observers of social reality shows that these books very often only decorate the 
bookshelves of school libraries. Usually these are studies on the language, history, 
traditions and culture of national and ethnic minorities, but most often there is no 
space for reflection on how the tradition and customs of the Others determine their 
everyday life. The author decided to share his knowledge and insights resulting 
from both multi-threaded research carried out as a team and individually, and as 
from the practice of working with a culturally different child and his or her family 
at school, and outside it (informal education, projects, courses). The motivation 
was also to protect teachers from disagreement resulting from misunderstanding 
the specific situation of culturally different children. 

Key words: A culturally different student, foreign, bicultural, emigrant, inter-
cultural education
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Katarzyna Smoter

Postawy młodzieży wobec „Innych” –  
defaworyzowanych mniejszości  

w perspektywie teorii piętna społecznego

Otaczający współcześnie żyjące jednostki świat charakteryzuje stałe od-
chodzenie od monolitycznego porządku społecznego na rzecz ładu nazna-
czonego istnieniem wielu form odmienności i różnorodności1. Tak opisy-
wane zróżnicowanie społeczno-kulturowe budzi różnorodne reakcje oraz 
nastawienia i staje się istotnym wyzwaniem dla polskiego społeczeństwa. 
Jak zauważa J. Nikitorowicz: „(...) z jednej strony świat wydaje się zmierzać 
ku jedności, rozbudowywać postawy otwarte, rozszerzać zasięg kontaktów 
i więzi, oswajać z innością, z drugiej zaś strony pojawiają się w nim po-
działy na swoich i obcych”2. Postrzeganie odmienności generować może 
powstawanie zarówno pozytywnych, jak i negatywnych ustosunkowań 
społecznych. W konsekwencji, otaczająca jednostki „przestrzeń wspólna” 
jest miejscem, w którym pojawiają się podziały na „swoich – uprzywi- 
lejowanych” i „innych” – wyłączanych społecznie. W tych rozważaniach 
istotna i wciąż aktualna wydaje się być proponowana przez E. Goffmana 
kategoria piętna. Ukazuje ona istotną poznawczo perspektywę dotyczącą 

1 J. Mariański, Religia w społeczeństwie ponowoczesnym. Studium socjologiczne, Oficyna 
Naukowa, Warszawa 2010, s. 37; zob. też: M. Ziółkowski, „Ułomne” zróżnicowanie 
funkcjonalne i „nieczysta” specyfikacja normatywna współczesnego społeczeństwa pol-
skiego, [w:] Kręgi integracji i rodzaje tożsamości. Polska, Europa, Świat, W. Wesołowski, 
J. Włodarek (red.), Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2005, s. 184.

2 J. Nikitorowicz (red.) Edukacja międzykulturowa. W kręgu potrzeb, oczekiwań i stereo-
typów, Wydawnictwo Trans Humana, Białystok 1995, s. 7.
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postaw różnych podmiotów do osób zagrożonych społeczną ekskluzją ze 
względu na posiadany przez nie stygmat. 

Wśród najbardziej w Polsce zagrożonych wykluczeniem kategorii wy-
różnia się przedstawicieli związku wyznaniowego „Świadkowie Jehowy”  
i członków romskiej grupy etnicznej. Reprezentanci tych dwóch mniejszo-
ści ujmowani są w badaniach społecznych jako w dużym stopniu nieakcep-
towani wśród innych grup, również posiadających cechy prawnie chronio-
ne3. W przytaczanych analizach empirycznych grupą badawczą czyniono 
zazwyczaj pełnoletnich członków polskiego społeczeństwa. Interesujące 
staje się jednak także skierowanie uwagi na postawy młodszych respon-
dentów znajdujących się na etapie wczesnej adolescencji. Znaczące będzie 
tu uwzględnienie psychospołecznych cech tej grupy (m.in. ich rosnącego 
zainteresowania społeczno-kulturową odmiennością oraz zwiększającą się 
liczbą interakcji podejmowanych z „Innymi”). Analiza postaw uczniów  
w wieku wczesnej adolescencji pozwala z pewną ostrożnością wnioskować 
o zmianach, jakie w następnych latach mogą stać się doświadczeniem pol-
skiego społeczeństwa4.

W niniejszym artykule zostaną przedstawione zagadnienia dotyczą-
ce stygmatu społecznego i cechy mniejszości romskiej i przedstawicieli 
związku „Świadkowie Jehowy” rozpatrywane w perspektywie tej kategorii. 
Zaprezentuję tu również wyniki badań: dystansu społecznego młodzieży 
do tych „Innych” oraz skali semantycznej ukazującej ocenę cech członków 
tych mniejszości wskazywaną przez uczniów uczęszczających do klas inte-

3 Zob. np. T. Kasprzak, B. Walczak, 2009, Społeczne postawy wobec wyznawców różnych 
religii, CBOS, 2012, http://www.cbos.pl/SPISKOM.POL/2012/K_130_12.PDF.

4 J. Domalewski, System wartości młodzieży. Raport z badań przeprowadzonych wśród 
uczniów klas III gimnazjów województwa kujawsko-pomorskiego, Bydgoszcz – Toruń 
2013, https://www.google.com/search?source=hp&ei=ebzrXo2BF4643AOBoYbQBg&q=S

 ystem+warto%C5%9Bci+m%C5%82odzie%C5%BCy.+Raport+z+bada%C 5%84+pr
 ze prowadzonych+w%C5%9Br%C3%B3d+uczni%C3%B3w+klas+III+ gimnazj%C3
 %B3w+wojew%C3%B3dztwa+kujawsko-pomorskiego&oq=System+ warto%C5%9B
 ci+m%C5%82odzie%C5%BCy.+Raport+z+bada%C5%84+przeprowadzonych+w%C
 5%9Br%C3%B3d+uczni%C3%B3w+klas+III+gimnazj%C3%B3w+wojew%C3%B3
 dztwa+kujawsko-pomorskiego&gs_lcp=CgZwc3ktYWIQA1CBD1iBD2DjEmgBcA
 B4AIABAIgBAJIBAJgBAKABAqABAaoBB2d3cy13a//XqwAQA&sclient=psy-ab&
 ved=0ahUKEwjNoYzliIzqAhUOHHcKHYGQAWoQ4dUDCAY&uact=5 [dostęp: 

30.05.2020].
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gracyjnych i nieintegracyjnych. Ukazane zostaną także pedagogiczne im-
plikacje odnoszące się do rezultatów tych analiz, ze szczególnym uwzględ-
nieniem roli szkoły w kształtowaniu pozytywnych postaw wobec inności.

Piętno społeczne

Erving Goffman wiązał perspektywę grup zagrożonych wyklucze-
niem z dostrzeżeniem przez społeczną widownię „inności” jakiejś osoby 
lub grupy i dokonaniem aktu degradacji „Innych” przez przypisanie im 
negatywnych cech. Owa etykietka ujmowana była przez tego autora jako 
stygmat (piętno), które naznacza jej nosiciela jako osobę „okaleczoną”  
i wartą mniej niż „normalni” ludzie5. Piętno określane może być zatem jako 
„atrybut dotkliwie dyskredytujący” i możliwa konsekwencja posiadania 
tożsamości „Innego”. Nadanie stygmatu może być odbierane jako wynik 
podziałów na grupę in i out (stosowaną kolejno – wobec tych, których 
członków można uznać za „będących w społecznej normie” i stygmaty-
zowanych – znajdujących się poza nią). Można zauważyć, że w każdym 
społeczeństwie funkcjonują osobnicy realizujący role społeczne tzw. nor-
malsów i „Inni” (nosiciele piętna)6. Ci ostatni bywają publicznie potępiani 
i wykluczani w kontaktach społecznych. Dotyczy to szczególnie jednostek 
„nietypowych” w odniesieniu do ich wyglądu zewnętrznego, zachowania, 
posiadanych poglądów itp., a także tych, którzy nie potrafią zachować 
się zgodnie z przyjętymi normami7. Kategoria piętna została podzielona  
przez E. Goffmana na trzy rodzaje8. Pierwszy „typ stygmatu” dotyczył 
uszkodzeń ciała, niepełnosprawności, brzydoty cielesnej i zniekształceń  

5 Zob. E. Goffman, Piętno. Rozważania o zranionej tożsamości, Gdańskie Wydawnictwo 
Psychologiczne, Gdańsk 2005, za: J. F. Dovidio, B. Major, J. Crocker, Piętno: wprowa-
dzenie i zarys ogólny, [w:] Społeczna psychologia piętna, T.F. Heatherton i in. (red.), 
PWN, Warszawa 2008, s. 25.

6 E. Goffman, Piętno. Rozważania..., s. 173.
7 Zob. Hasło: stygmatyzacja, Słownik języka polskiego, http://sjp.pwn.pl/slownik/25 

76400/stygmatyzacja [dostęp: 14.03.2018]; M. Kosche, Ocena stygmatyzacji w świetle 
zasad życia społecznego „Seminare” 2011, t. 29, http://seminare.pl/pdf/tom29-09-
kosche.pdf [dostęp: 14.03.2018].

8 A. Siemaszko, Granice tolerancji. O teoriach zachowań dewiacyjnych, PWN, Warszawa 
1993, s. 333.
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fizycznych. Drugi odnoszony był do wad charakteru przypisywanych 
słabej woli, „nieujarzmionym lub nienaturalnym” namiętnościom, niebez-
piecznym przekonaniom, czy nieuczciwości. Trzecią odmianą piętna stał 
się stygmat plemienny: grupowe piętna rasy, płci, narodowości i wyznania 
przekazywane z pokolenia na pokolenie i nakładające jednakową skazę na 
wszystkich członków grupy9. Dla ukazania przyczyn i konsekwencji roz-
poznania jednostek „z piętnem” wyróżnia się u nich tzw. cechy zdyskredy-
towane i dyskredytujące. Pierwsze z nich są prawdopodobne do szybkiej 
identyfikacji (np. deformacje ciała). Cechy dyskredytujące to z kolei te,  
o których społeczne otoczenie nie posiada informacji, ale które mogą stawać 
się widoczne w określonych kontekstach10. W związku z tym, niektóre 
stygmaty ujawniają się natychmiastowo, inne, niekoniecznie widoczne na 
„pierwszy rzut oka” – okazują się być jednak wiadome, bo rozpoznawalne 
w codziennych interakcjach przez uczestników życia społecznego. Tym 
samym, współdzielenie niektórych kontekstów, np. uczęszczanie do tej 
samej klasy, czy szkoły będą czynnikiem sprzyjającym ujawnieniu piętna 
(nie zawsze dostrzegalnego w przelotnych stycznościach społecznych). 

Opisywana tu kategoria stygmatu dotyczy wielu grup. Stosuje się ją 
także do opisu członków romskiej mniejszości etnicznej i przedstawicieli 
związku wyznaniowego „Świadkowie Jehowy”. Poniżej przedstawię odno-
szące się do nich charakterystyki, z uwzględnieniem kwestii stygmatyzacji 
tych grup w społeczeństwie większościowym.

Osoby należące do romskiej mniejszości etnicznej jako jednostki  
z piętnem

Przedstawiciele romskiej grupy etnicznej stanowią najliczniejszą mniej-
szość Unii Europejskiej. Wielkość populacji tej grupy liczy w Europie od  
10 do 12 milionów, w Polsce zaś oszacować ją można na 20–30 tysięcy 
osób11. Członkowie tej grupy są łatwo identyfikowalni w przestrzeni spo-
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9 E. Goffman, Piętno..., s. 34; E. Czykwin, Stygmat społeczny, PWN, Warszawa 2007,  
s. 18.

10 Ibidem.
11 J. Nikitorowicz, Grupy etniczne w wielokulturowym świecie, Gdańskie Wydawnictwo 

Psychologiczne, Sopot 2010, s. 272.
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łecznej, co wynikać może m.in. z cech ich wyglądu fizycznego, a także cha-
rakterystycznego języka, jakim się posługują12. Opisując Romów, należy 
zwrócić uwagę na funkcjonujące między nimi różnice indywidualne, które 
mają źródło w tradycyjnych podziałach plemienno-rodowych; zróżnicowa-
nie w tej grupie wiąże się również z rozziewem istniejącym pomiędzy elitą 
wykształconych Romów i reprezentantami tej grupy posiadającymi niski 
poziom wykształcenia i taki też status materialny13. Na szczególną pozycję 
Romów we współczesnych społeczeństwach oddziałuje fakt, iż nie posiada-
ją oni własnego, etnicznego terytorium14.W Polsce postrzegani bywają nie 
tylko jako odrębna grupa etniczna, ale także jako przedstawiciele innej rasy 
(ich inność porównywana bywa nawet do odmienności białych od osób 
czarnoskórych)15. Uznawani mogą być oni zatem za „nie-swoich” (mimo 
że znanych z pośrednich i bezpośrednich styczności), a także: „Innych”,  
a nawet i Obcych – często negatywnie ocenianych.

Naznaczenie reprezentantów tej mniejszości etnicznej określane bywa 
jako jawny i wrodzony, determinowany urodzeniem stygmat plemienny. Za 
jego podstawę należy uznać przypisywany członkom tej grupy brak „skrę-
powania konwenansami” determinującymi życie przeciętnego, „osiadłego” 
Europejczyka, inny wygląd, a także różniące się od „naszych” obyczaje  
i tradycje16. Do tego dochodzą utrwalone w języku stereotypy dotyczące 
romskości. Stygmatyzacja Romów wiąże się z faktem, iż widziani są oni 
jako osoby naznaczone dewiacją społeczną, „pariasi” i „middlemani”17. 
Przypisuje się im również – często automatycznie, role (piętno) złodziei, 
żebraków i oszustów18. Nierzadko ujmowani są także jako przedstawiciele 
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12 E. Nowicka, Rom jako swój i jako obcy. Zbiorowość Romów w świadomości społeczności 
wiejskiej, [w:] Trudne sąsiedztwa. Z socjologii konfliktów narodowościowych, A. Jasiń-
ska-Kania (red.), Wydawnictwo Scholar, Warszawa 2001, s. 9.

13 Ibidem.
14 A. Mirga, N. Gheorghe, Romowie w XXI wieku. Studium polityczne, Wydawnictwo 

Universitas, Kraków 1997, s. 15.
15 Ibidem, s. 22.
16 A. Mirga, L. Mróz, Cyganie. Odmienność i nietolerancja, PWN, Warszawa 1994, s. 18.
17 B. Geremek, Cyganie w Europie średniowiecznej i nowożytnej, „Przegląd Historyczny” 

1984, nr 3, s. 75.
18 A. Mirga, L. Mróz, Cyganie. Odmienność i nietolerancja..., s. 18.
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grupy generującej problemy społeczne tj.: ubóstwo, bezrobocie, czy prze-
stępczość. Ogół wymienionych tu charakterystyk sprawia, że padają oni 
ofiarą silnych uprzedzeń etnicznych określanych jako antycyganizm, za-
wierających komponent społeczny, rasowy i kulturowy19. Stając się obiek-
tem procesów wykluczenia ze społeczeństwa większościowego, Romowie 
bywają umiejscawiani w pozycji gorszych „Innych”. Konsekwencjami 
tego faktu są obszary problematyczne, które uwidaczniają się najmocniej  
w kontekście stosunków podejmowanych z Polakami, w sferze dochodów  
i dostępu do konsumpcji, dostępności mieszkań i usług społecznych różnego 
typu, a także w dziedzinie politycznej i kulturowej (związanej z kultywo-
waniem przynależnych Romom tradycji)20. Problem ten zaakcentowany 
został m.in. w Rezolucji Narodów Zjednoczonych, przyjętej w 1977 roku 
przez Podkomisję do spraw Zapobiegania Dyskryminacji Mniejszości, 
gdzie Romów uznano za mniejszość szczególnie podatną na dyskrymina-
cję21. Współcześnie zagadnienie wykluczenia społecznego przedstawicieli 
tej grupy oraz przeciwdziałanie temu zjawisku znajduje swoje odzwiercie-
dlenie m.in. w kampaniach społecznych (np. „Jedni z wielu”)22.

Osoby należące do związku wyznaniowego „Świadkowie Jehowy” 
jako jednostki z piętnem

„Świadkowie Jehowy” są zgromadzeniem, które zarówno z racji swojej 
liczebności, jak i działalności misyjnej jest najbardziej znanym w Polsce 
spośród niekatolickich grup religijnych23. Mimo iż przedstawiciele tej grupy 
pojawili się w naszym kraju pod koniec XIX wieku, ten związek religijny 
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19 C. Żołędowski, Wykluczona zbiorowość etniczna – Romowie w Polsce, [w:] Ubóstwo  
i wykluczenie społeczne – perspektywa poznawcza, R. Szarfenberg, C. Żołędowski,  
M. Theiss (red.), Dom Wydawniczy Elipsa, Warszawa 2010, s. 300.

20 E. Szyszlak, T. Szyszlak, Kwestia romska w polityce państw i stosunkach międzynarodo-
wych, Fundacja Integracji Społecznej PROM, Wrocław 2012.

21 Podaję za: ibidem, s. 63.
22 Jedni z wielu, http://jednizwielu.pl [dostęp: 17.11.2019].
23 Zob. T. Doktór, Postawy wobec nowych ruchów religijnych [w:] Nowe ruchy religijne: 

wybrane problemy, Z. Stachowski, (red.), Polskie Towarzystwo Religioznawcze, War-
szawa 2000.
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zarejestrowany oficjalnie został dopiero pod koniec lat 80. XX wieku24. 
Liczba osób deklarujących przynależność do tego wyznania to około 125 
tysięcy osób, co czyni z nich trzecią co do wielkości grupę religijną w Pol-
sce25. Przynależność do tego związku wiąże się z kwestią niepodejmowania 
aktywności życia publicznego, tj. np. uczestnictwa w życiu politycznym  
i łączy się z unikaniem sytuacji, które mogą grozić pojawieniem się niesto-
sownych zachowań (np. hucznych zabaw i spotkań towarzyskich z ludźmi 
spoza wspólnoty). Uczestnictwo w grupie nie pozwala także na obchodze-
nie pewnych uroczystości, tj. urodzin i imienin. Ogół tych zakazów gene-
rować może wykluczenie „Świadków Jehowy” ze sfery rozrywki i zabawy 
pełniących funkcje ludyczne i integracyjne26. Także widoczna u członków 
tej grupy tendencja do umacniania więzi grupowych poprzez restrykcyjne 
zachowywanie zasad religijnych często nie daje podstaw do podejmowa-
nia dialogu z pozostałymi grupami27. „Świadkowie Jehowy” uznawani są 
często za gorszych „Innych” i stają się nierzadko obiektem nietolerancji 
religijnej. Ten rodzaj stygmatyzacji wskazywany był przez członków tej 
grupy w badaniach realizowanych przez K. Gajek28. W ocenie członków tej 
wspólnoty ich sytuację uznać można za „opresyjną”. Łączy się to m.in. z za-
rzutami o przynależność do niewłaściwej (bo nie katolickiej) i „szkodliwej” 
wiary i postrzeganiem ich jako członków „groźnej sekty”29. Znaczące staje 
się także powoływanie się na brak racjonalności w przypadku wystąpienia 
odmownych decyzji dotyczących np. transfuzji krwi, a także oskarżanie ich 
o brak patriotyzmu (wskutek braku uczestnictwa w uroczystościach religij-
nych i państwowych)30. 

KataRzyna SmoteR poStaWy młoDzieży Wobec „innych” – DefaWoRyzoWanych mnieJSzości...

24 A. Rumpel, Religie w Polsce, Księży Młyn, Łódź 2009, s. 142; zob. też: T. Doktór,  
Uprzedzenia religijne, [w:] Normalność i normalka. Próba zastosowania pojęcia 
normalności do badań młodzieży, B. Fatyga, B. Tyszkiewicz, (red.), Ośrodek Badań  
Młodzieży, Warszawa 2001, s. 241.

25 K. Gajek, Wspólnota Świadków Jehowy na Dolnym Śląsku jako grupa stygmatyzowana, 
[w:] Procesy migracji w społeczeństwie otwartym. Perspektywa edukacji międzykultu-
rowej, J. Nikitorowicz, D. Misiejuk, (red.), Wydawnictwo Trans Humana, Białystok 
2009, s. 363.

26 Ibidem.
27 Ibidem. 
28 Ibidem, s. 359.
29 T. Doktór, Uprzedzenia religijne..., s. 240.
30 Ibidem, s. 364.
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Rozpatrując tę grupę jako „Innych” obdarzonych stygmatem, zazna-
czyć można ich przynależność do drugiej z wymienianych przez E. Goff- 
mana kategorii (piętno „wad charakteru” przypisywanym „niebezpiecz-
nym przekonaniom”). Należy zwrócić uwagę na podwójnie – niewiadomy 
i ujawniony charakter tego stygmatu (pozornie niejawne piętno staje się 
często jawnym, gdyż wiara wymaga dawania świadectwa tożsamości przez 
głoszenie doktryny i brak podejmowania pewnych aktywności)31. Zwraca 
się uwagę na destruktywność interakcyjną tej inności (wiąże się to m.in.  
z mogącym pojawiać się w kontakcie z członkami tej grupy poczuciem  
nieprzewidywalności przebiegu interakcji)32. Biorąc pod uwagę fakt „przy-
pisania” i „wolnego wyboru” tej cechy, należy zauważyć, iż w wielu przy-
padkach (jeśli dotyczy dzieci rodziców pochodzących ze wspólnoty) mamy 
do czynienia ze stygmatem o charakterze wrodzonym33.

Podsumowując krótko te wątki, warto zauważyć, że przypisywanie 
„piętna” wydaje się być cechą każdego systemu społecznego, ustanawia 
on bowiem własne sposoby kategoryzowania jednostek, a przedstawicie-
li poszczególnych kategorii wyposaża w typowe i „wrodzone” atrybuty34. 
Elżbieta Czykwin określa to jako socjokulturowe (poza motywacyjnymi 
poznawczym) źródło sterowanego uprzedzeniami postrzegania stygma-
tyzowanych35. Sednem tej perspektywy jest stwierdzenie, że przekonania 
i poznanie są przedmiotem transmisji treści przez otaczające człowieka 
agendy socjalizacji. Dzięki przekazanej w procesach uspołecznienia wiedzy 
możliwe staje się rozpoznanie i przyporządkowanie pewnych osób do kate-
gorii obdarzonych stygmatem. 

Postawy uczniów wobec członków mniejszości romskiej i osób  
należących do związku wyznaniowego „Świadkowie Jehowy”

Reakcje społeczne na „Innych” mogą ujawniać się w wielu wymiarach, 
wśród których można wymienić m.in. wymiar prakseologiczny i aksjo-
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31 Ibidem, s. 362.
32 K. Gajek, Wspólnota Świadków Jehowy..., s. 363.
33 Ibidem, s. 363.
34 E. Goffman, Piętno..., s. 31.
35 E. Czykwin, Stygmat...
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logiczny36. Ten pierwszy łączony bywa przede wszystkim z dystansem 
społecznym przejawianym wobec przedstawicieli określonych kategorii.  
W związku z tym, w badaniach społecznych relację wobec „Innych” można 
ustalić sprawdzając, do jakiego stopnia bliskości ankietowani są skłonni 
dopuścić osobę odróżniającą się od nich pod względem pochodzenia et-
nicznego, wyznania, sprawności37. Narzędzie to wykorzystano również 
w prezentowanych w tym artykule badaniach. Dokonano tu modyfikacji 
klasycznej skali Bogardusa, co wiązało się z uwzględnieniem charaktery-
stycznej dla uczniów na poziomie wczesnej adolescencji sytuacji szkolnej. 
Wyróżniono tu pięć wymiarów dystansu, co łączyło się z wyrażeniem przez 
badanych zgody lub niezgody na: uczęszczanie z „Innym” do tej samej 
szkoły, klasy, dopuszczenie „Innego” do paczki koleżeńskiej, aprobatę 
„Innego” w roli przyjaciela i jego akceptację w roli chłopaka/dziewczyny38. 
Za znaczące uznać tu także należy podjęcie próby ukazania sposobu war-
tościowania „Innych” (wymiar aksjologiczny) przez badanych uczniów – 
przypisywania pozytywnych i negatywnych cech członkom wymienianych 
grup mniejszościowych na skali dyferencjału semantycznego. Badanie to 
służy analizie percepcji obiektów znajdujących się w otoczeniu społecznym 
badanych39. W związku z tym, ważnym aspektem analizy postaw staje się 
ustalenie sposobu spostrzegania mniejszości lub jej przedstawicieli przez 
atrybucję poszczególnych ich cech40. 
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36 T. Todorov, Podbój Ameryki. Problem innego, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 1996, 
s. 205.

37 T. Kasprzak, B. Walczak, Diagnoza postaw młodzieży województwa podlaskiego wobec 
odmienności kulturowej. Raport z badania [w:] Diagnoza postaw młodzieży wojewódz-
twa podlaskiego wobec odmienności kulturowej, A. Jasińska-Kania, K.M. Staszyńska 
(red.), Urząd Marszałkowski Województwa Podlaskiego, Białystok 2009, s. 81.

38 K. Smoter, Dystans społeczny gimnazjalistów wobec „Innych” w wymiarze codziennych 
interakcji i relacji rówieśniczych, [w:] (Nie) codzienność wychowawcza i dydaktyczna 
nauczyciela w szkole, E. Kobyłecka (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Zielonogór-
skiego, Zielona Góra 2016.

39 E. Kondracka, Wykorzystanie dyferencjału semantycznego jako metody ewaluacji, 
http://www.ppp2gdynia.s zablon.pl/index.php?p=1_71[dostęp: 14.03.2019].

40 B. Karolczak-Biernacka, Postawy młodzieży wobec mniejszości, [w:] Edukacja między-
kulturowa. W kręgu potrzeb, oczekiwań i stereotypów, J. Nikitorowicz, (red.), Wydaw-
nictwo Trans Humana, Białystok 1995, s. 262.



286

Niżej zaprezentowane zostaną krótko wyniki analiz postaw wobec 
wymienionych wcześniej kategorii „Innych” u badanej młodzieży. Grupę 
badawczą stanowili uczniowie III klas gimnazjalnych integracyjnych  
z Krakowa (grupa 1–203 osoby) i nieintegracyjnych (grupa 2–353 osoby). 
Interesujące stało się ujęcie różnic między wyborami uczniów uczęszczają-
cych do obu typów zespołów klasowych w kontekście deklarowanego przez 
nich wartościowania i dystansu społecznego do wskazywanych członków 
grup określanych jako „inne”41. Istotne było tu także postawienie odpo-
wiedzi na pytanie, czy postawy badanych różnią się w zależności od „wi-
doczności” lub „świadomości istnienia” piętna przedstawicieli ocenianych 
kategorii na przykładzie odmiennie kategoryzowanych członków mniej-
szości romskiej i osób należących do związku wyznaniowego „Świadkowie 
Jehowy”.

Postawy uczniów wobec członków romskiej mniejszości etnicznej

W tej części odniosę się krótko do wyników analiz dyferencjału spo-
łecznego i dystansu społecznego badanej młodzieży do przedstawicieli 
romskiej grupy etnicznej. Jak już pisano, uwzględniono tu kwestię akcepta-
cji tych „Innych” przez badanych z klas integracyjnych i nieintegracyjnych 
w różnych wymiarach bliskości i codziennych interakcji, wyodrębniono 
też określenia przypisywane członkom tej mniejszości przez uczniów.

W odniesieniu do wyników analiz realizowanych przy pomocy skali  
E. Bogardusa, w poniższym zestawieniu graficznym ukazano wybory 
uczniów z obu grup wyrażających zgodę na kontakt z przedstawicielami 
mniejszości romskiej w proponowanych wymiarach (odpowiedzi „zde-
cydowanie tak” i „raczej tak”). Takie ujęcie służyło zilustrowaniu różnic 
między młodzieżą z klas integracyjnych i nieintegracyjnych, a także uka-
zaniu pewnych tendencji wyodrębniających się w kontekście tych wybo-
rów42. 
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41 Ujęte w tym artykule wyniki badań stanowią fragmenty analiz empirycznych opra-
cowanych na potrzeby pracy doktorskiej Uwarunkowania stosunku gimnazjalistów 
do Innych, napisanej przeze mnie pod kierunkiem dr hab. Z.J. Danilewskiej, Kraków 
2016. Badania stanowiące podstawę wątków zawartych w dysertacji doktorskiej  
zrealizowano w 2015 roku.

42 K. Smoter, Dystans społeczny gimnazjalistów...
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Wykres 1. Odsetek ankietowanych z klas integracyjnych i nieintegracyjnych 
deklarujących akceptację „Innych” – członków mniejszości romskiej  

w wymienianych wymiarach dystansu społecznego

Wykres 1 ilustruje występujący w większości przypadków wysoki 
stopień dystansu ankietowanych do członków mniejszości romskiej. Ten-
dencja ta ujawniła się także w sytuacjach niewymagających od responden-
tów nawiązywania bliskich styczności tj. uczęszczanie do tej samej szkoły 
(zgodę na tę sytuację wyraziło w obu grupach jedynie około 1/3 badanych). 
Szczególnie niski poziom aprobaty wobec przedstawicieli tej grupy wyod-
rębnił się w najbliższych relacjach tj. związku przyjacielskim lub miłosnym. 
W kontekście ostatniego z wymienianych, akceptację tego stopnia blisko-
ści z „Innym” wyrażał w obu ankietowanych grupach jedynie co dziesiąty 
badany.Wysoki poziom dystansu wskazywany przez ankietowanych do 
członków mniejszości romskiej może być związany z postrzeganiem czlon-
ków tej grupy etnicznej jako zagrażających (co wiąże się ze stereotypem 
Roma widzianego m.in. jako potencjalnego złodzieja i przestępcy). 

Członek romskiej mniejszości etnicznej
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Wykres 2. Cechy przypisywane „Innym” – członkom mniejszości romskiej przez 
uczniów z klas integracyjnych i nieintegracyjnych

Nieduże odmienności między młodzieżą z obu typów szkół ujawniły 
się zarówno w odniesieniu do „najdalszych” stopni szkoła, klasa, paczka) 
i dystansu (więcej pozytywnych wyborów uczniów z grupy 2), jak i „bliż-
szych” stopni dopuszczenia tych „Innych” do relacji koleżeńskiej i miło-
snej (nieco więcej pozytywnych wskazań uczniów klas integracyjnych). 
Różnice te okazały się być jednak nieistotne na poziomie statystycznym  
(co ukazały również wyniki testu U Manna-Whitneya). 

W toku prezentowanych wyników, warto odnieść się także do zagad-
nienia charakterystyk, jakimi ankietowani określali przedstawicieli rom-
skiej grupy etnicznej. Dane te ujęto na wykresie 2.
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Jak wskazują ujęte powyżej dane, do najbardziej negatywnie ocenia-
nych właściwości członków mniejszości romskiej uczniowie klas integra-
cyjnych przyporządkowywali następujące cechy: brudny (21,4%), zacofany 
(wskazywało na nie 20,3% badanych), egoistyczny (co stało się wyborem 
19,5% uczniów). W kontekście danych otrzymanych od respondentów  
z grupy 2, do najbardziej pejoratywnie wartościowanych cech przyporząd-
kować można następujące charakterystyki: zacofany (26,0% wyborów), 
egoistyczny (24,6% wskazań), niekulturalny (23,9% wskazań). Przypisy-
wanie tym „Innym” tego typu właściwości może wiązać się z posiada-
niem negatywnego stereotypu „Cygana” – niefrasobliwego, niedbającego 
o higienę, „oszusta i złodzieja”. Do najbardziej pozytywnie ocenianych 
przez uczniów z grupy 1 cech członków mniejszości romskiej należały: 
oszczędny (40,8% wyborów), życzliwy (38,9% wyborów), czy rozsądny 
(37,1% wskazań). Spośród najbardziej pozytywnie wartościowanych 
przez uczniów z klas nieintegracyjnych właściwości tych „Innych” wyróż-
nić można cechy: oszczędny (37,8% wyborów), lojalny (35,4% wyborów) 
oraz życzliwy (34,5% wskazań). Ogół tych wyborów ukazuje postrzega-
nie członków tej grupy etnicznej w sposób odmienny od rozpowszech-
nionych na ich temat pejoratywnych stereotypów. Jak wynika z ujętych 
danych procentowych, niemała część badanych uczniów posiadała po-
zytywny obraz Roma – przyjaznego, godnego zaufania, zapobiegliwego  
i zaradnego43.

Postawy uczniów wobec członków związku wyznaniowego  
„Świadkowie Jehowy”

Odnosząc się do wyników analiz empirycznych przeprowadzonych 
za pomocą zmodyfikowanej skali Bogardusa, w poniższym zestawie-
niu ukazano dane dotyczące kwestii wyrażenia zgody przez badanych na 
biskość przestrzenną i relacyjną wobec członków grupy religijnej „Świad-
kowie Jehowy” (wykres 3).
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43 W odniesieniu do analizy tych cech, można wyodrębnić niewielkie, nieistotne na po-
ziomie statystycznym odmienności rysujące się między grupą 1 i grupą 2. 
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44 Odnosząc się do kwestii różnic międzygrupowych, w odwołaniu do wyników testu  
U Manna-Whitneya okazały się one nieistotne na poziomie statystycznym. 

45 T. Kasprzak, B. Walczak, Diagnoza..., s. 102. 

Wykres 3. Odsetek ankietowanych z klas integracyjnych i nieintegracyjnych 
deklarujących akceptację członków związku „Świadkowie Jehowy”  

w wymienianych wymiarach dystansu społecznego

Dane ujęte na wykresie 3 ilustrują występującą w większości przypad-
ków kilkuprocentową przewagę pozytywnych wskazań uczniów z klas nie-
integracyjnych odnoszących się do akceptacji kontaktów z członkami tego 
związku wyznaniowego44. Widoczny stał się tu wysoki poziom akceptacji 
tego „Innego” w wymiarach określających najdalszy (szkoła) i najbliższy 
stopień dystansu (związek miłosny). Ostatni z opisywanych stopni blisko-
ści nie zyskał aprobaty około 40% badanych (podobnie oceniano kwestię 
akceptacji osób z grupy „Świadkowie Jehowy” w roli członków paczki ró-
wieśniczej). Wyraźna staje się w tym względzie dychotomia opinii doty-
czących tej kwestii wyodrębniająca się wewnątrz badanych grup. Najwięcej 
kontrowersji wzbudził fakt akceptacji tego „Innego” jako przyjaciela (mniej 
niż 20% wskazań z przewagą pozytywnych odpowiedzi uczniów z klas 
nieintegracyjnych). Umiarkowanie niska liczba pozytywnych deklaracji  
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Wykres 4. Cechy przypisywane członkom związku wyznaniowego  
„Świadkowie Jehowy” przez uczniów z klas integracyjnych  

i nieintegracyjnych

w tym wymiarze była zbliżona do ogólnopolskich tendencji wskazujących 
zazwyczaj wysoki poziom dystansu wobec członków tej grupy45. Niezgod-
na z tymi założeniami okazała się z kolei dość wysoka w obu grupach liczba 
deklaracji odnoszących się do akceptacji członków tego związku wyzna-
niowego jako partnerów w relacji miłosnej. 

Dopełniając obraz uzyskanych danych, warto odnieść się także do za-
gadnienia charakterystyk, jakimi badani z obu grup określali przedstawi-
cieli opisywanej mniejszości. Dane te ujęto na wykresie 4.
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Uogólniając dane uzyskane od badanych z klas integracyjnych należy 
zwrócić uwagę na znaczną liczbę negatywnych ocen charakterystyk człon-
ków tej mniejszości. Do najbardziej pejoratywnie ocenianych cech przy-
porządkowywali oni takie, jak: egoistyczny (40,9% wskazań), przesądny 
(32,5% wyborów), czy lekkomyślny (29,4% wskazań). Respondenci z grupy 
2 z kolei w nieco większym stopniu przypisywali członkom tej mniejszości 
cechy negatywne. Szczególnie dotyczyło to następujących charakterystyk: 
egoistyczny (46,9% wskazań), przesądny (35,2% wyborów), czy nieuczciwy 
(34,3% wskazań). Niskie wartościowanie właściwości tych „Innych” mogło 
wiązać się z posiadaniem przez wielu uczniów wrogiego stereotypu członków 
tej mniejszości, postrzeganej jako zabobonna, skupiona na sobie, obłudna  
i pozbawiona uczciwości. 

Do najbardziej pozytywnie ocenianych przez uczniów z klas integra-
cyjnych właściwości członków tego związku wyznaniowego przyporząd-
kować można takie cechy, jak: czysty (21,8% wyborów), kulturalny (20,7% 
wskazań), czy odważny (19,7% wyborów). Z kolei do najlepiej ocenianych 
cech członków tej mniejszości w ujęciu uczniów z klas nieintegracyjnych 
należały następujące właściwości: kulturalny (19,7%), życzliwy (19,3% 
wyborów), gospodarny (18,2% wyborów), a także: oszczędny i pracowity 
(17,8% wskazań). Jak wynika z ujętych tu danych, jedynie około 1/5 an-
kietowanych posiadała pozytywny stereotyp członka związku „Świadkowie 
Jehowy”, cenionego m.in. za swoje przyjazne nastawienie, obowiązkowość, 
czy nawet odwagę46.

Podsumowanie

W niniejszym artykule starałam się uzyskać odpowiedź na pytanie, czy 
postawy młodzieży szkolnej wobec „Innych” różnią się w zależności od „wi-
doczności” lub „świadomości” piętna przedstawicieli ocenianych grup na 
przykładzie odmiennie kategoryzowanych członków: mniejszości romskiej 
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46 Różnice pomiędzy grupą uczniów z klas integracyjnych i nieintegracyjnych (co zobra-
zowały również wyniki testu istotności statystycznej U Manna-Whitneya) zaznaczyły 
się na poziomie oceny charakterystyki uczciwy (U= 31482,5, p=0,0197; wyniki istotne 
statystycznie przy poziomie istotności 0,05). 
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i związku wyznaniowego „Świadkowie Jehowy”. W jaki sposób wartościo-
wali przedstawicieli tych grup uczniowie klas integracyjnych w porówna-
niu z uczniami klas nieintegracyjnych? W kontekście wyników dyferen-
cjału semantycznego uzyskane rezultaty wskazują na częstsze negatywne 
wartościowanie członków związku wyznaniowego „Świadkowie Jehowy” 
niż przedstawicieli romskiej mniejszości etnicznej przez badanych. Zgoła 
odmienne rezultaty uzyskano jednak w odniesieniu do danych dotyczących 
dystansu społecznego przejawianego do reprezentantów obu tych grup. 
Negatywnemu wartościowaniu cech przedstawicieli związku „Świadkowie 
Jehowy” towarzyszyły częstsze pozytywne deklaracje dotyczące akceptacji 
ich obecności w różnych wymiarach dystansu społecznego. Odwrotną ten-
dencję zaobserwowano z kolei w odniesieniu do danych uzyskanych dla 
członków romskiej mniejszości etnicznej. Ten rodzaj niejednoznaczności 
wydaje się wskazywać swoistą ambiwalencję dotyczącą postrzegania repre-
zentantów tych kategorii, niejednokrotnie, jak się wydaje „kłopotliwych”  
w ocenie dla badanych uczniów.

Niemała liczba negatywnych ocen przedstawicieli wyróżnianych 
mniejszości u ankietowanych może być wyjaśniana silnie zakorzeniony-
mi uprzedzeniami dotyczącymi reprezentantów tych grup. Zwraca się tu 
uwagę m.in. na dwuznaczny rodzaj przekazów dotyczących osób „innych 
etnicznie” (w tym Romów) w mediach, szczególnie w Internecie i mię-
dzypokoleniowy transfer uprzedzeń do członków tej grupy. Duża liczba 
negatywnych ocen cech przedstawicieli związku „Świadkowie Jehowy” tłu-
maczona może być, jak zauważa M. Rusaczyk47, m.in. mocno zaznaczającą 
się atomosferą braku otwartości wobec „Innych” wyznaniowo oraz, jak już 
wcześniej zaznaczano, przewidywanymi trudnościami ujawniającymi się  
w bezpośrednich kontaktach z nimi.

Uzyskane wyniki wskazują na pilną potrzebę podjęcia działań wspiera-
jących cele edukacji międzykulturowej w środowisku szkolnym i pozasz-
kolnym uczniów uczęszczających zarówno do klas nieintegracyjnych, jak 
i integracyjnych. W kontekście oceny badanych z obu tych grup rysują się 
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47 M. Rusaczyk, Przyczajeni, zagrożeni i gotowi na bitwę: strategie radzenia Świadków 
Jehowy ze stygmatem w środowisku szkolnym „Rocznik Pedagogiczny” 2013, nr 36,  
s. 9.
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raczej niewielkie różnice, najczęściej nieistotne na poziomie statystycznym. 
W odniesieniu do otrzymanych wyników, klasy integracyjne nie okazały 
się być przestrzeniami, które charakteryzuje szczególny (w odniesieniu 
do szkół nieintegracyjnych) „potencjał włączający”, opisywany często  
w misjach tych szkół. Należy zauważyć, że powodzenie procesu integracji 
zależy od wielu czynników – zarówno podmiotowych, jak i instytucjonal-
nych. Znaczące byłoby przyjrzenie się ukonkretnionym aspektom funkcjo-
nowania tych placówek, które mogą wywierać znaczący wpływ na jakość 
realnie realizowanych tam procesów integracyjnych. Niezależnie jednak 
od profilu i charakteru szkoły, w każdym miejscu i czasie istotne staje się 
podejmowanie wysiłków służących kształtowaniu pozytywnych nastawień, 
zwiększaniu się wiedzy i realizacji konkretnych prointegracyjnych działań 
wobec osób z piętnem „widocznym” i „wiadomym”. Dotyczy to rzecz jasna, 
nie tylko członków mniejszości romskiej i przedstawicieli związku „Świad-
kowie Jehowy”, ale i reprezentantów innych grup, często niewidocznych lub 
„uniewidacznianych” w tej przestrzeni. W dobie narastających fundamen-
talizmów i braku tolerancji do „Innego”, naglącą staje się potrzeba wdro-
żenia popartych rzetelną diagnozą, systematycznych działań służących 
rozwijaniu idei otwartości na odmienność. W perspektywie emancypacyj-
nej, placówki edukacyjne powinny, zdaniem A. Męczkowskiej-Christian-
sen, „«nasycać miejsca różnicą» – doprowadzać do konfrontacji znaczeń 
wywodzących się z odmiennych środowisk, a także «dystansowania się» 
wobec opresyjnych form rzeczywistości konstruowanych w obszarach 
różnorodnych kultur”48. Jednym ze sposobów staje się tu systematyczne 
uczenie refleksyjnego dekonstruowania znaczeń przypisywanych inno-
ści49. W tym kontekście, warto podążyć za wskazaniami zawartymi w Prze-
wodniku po edukacji włączającej – Index for inclusion50. Ważnym punktem 
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48 A. Męczkowska-Christiansen, Podmiot i pedagogika. Od oświeceniowej utopii ku po-
krytycznej dekonstrukcji, Wydawnictwo Dolnośląskiej Szkoły Wyższej, Wrocław  
2006, s. 48-49.

49 K.D. Rzedzicka, Uczenie się drogą (ku) normalizacji relacji z Innym, [w:] Normalizacja 
środowisk życia osób niepełnoprawnych, C. Kosakowski, A. Krause, (red.), Wydawnic-
two Uniwersytetu Warmińsko-Mazurskiego, Olsztyn 2005, s. 105.

50 T. Booth, M. Ainscow, Index for inclusion developing learning and participation in 
schools, http://csie.org.uk/resour ces/translations/IndexEnglish.pdf [18.10.2019].
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procesu włączania będzie tu podejmowanie próby przełożenia „inkluzyjnej 
kultury” na codzienną działalność placówek edukacyjnych. Wiąże się to  
z wdrażaniem następujących działań:

– uświadomienie i zrozumienie wartości będących bazą edukacji włą-
czającej;

– rozpoznanie barier tworzących utrudnienia w rozwoju edukacji in-
kluzywnej w instytucji szkoły oraz identyfikacja zasobów, które mogą 
być wykorzystane do wdrażania idei włączania;

– projektowanie rozwiązań związanych z posiadanymi zasobami, dają-
cych możliwość niwelacji barier;

– wdrożenie ustalonych rozwiązań i ich późniejsza ewaluacja51.
Realizowany w instytucjach edukacyjnych program prointegracyjny 

powinien posiadać spójny charakter i być ukierunkowany na umiejęt-
ność widzenia zarówno podobieństw, jak i odmienności oraz wysuwanie 
konstruktywnych oczekiwań dotyczących współistnienia i współdziałania  
w różnych wymiarach życia52. Interesujące staje się tu wdrożenie wykorzy-
stywanych w Polsce i na świecie rozwiązań, takich jak: międzynarodowe 
wymiany uczniowskie, czy projekty międzykulturowe i antydyskrymi-
nacyjne (w tym projekty o profilu „artystycznym” – malarskie, teatralne, 
muzyczne). Warto wskazać również na działalność szkolnych „klubów 
tolerancji” i innych organizacji młodzieżowych realizujących inkluzyjne 
działania w środowisku lokalnym.

W świecie, w którym „uczymy się żyć z różnorodnością, i to z róż-
norodnością, która nie jest jedynie chwilowym dyskomfortem, przej-
ściowym kłopotem, ale „czymś trwałym, czymś, co będzie zawsze”53, 
kształtowanie pozytywnych nastawień do osób z piętnem staje się coraz 
poważniejszym i koniecznym do realizacji zadaniem edukacyjnym. Jak 
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51 D. Wiszejko-Wierzbicka, D. K. Sijko, A. Białek, Przewodnik po edukacji włączającej. 
Rozwój kształcenia i uczestnictwa w życiu szkoły, Olimpiady Specjalne Polska, Warsza-
wa 2011.

52 M. Chodkowska, Wielowymiarowość procesu integracji w edukacji i życiu społecznym, 
[w:] Wielowymiarowość integracji w teorii i praktyce edukacyjnej, M. Chodkowska 
(red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skłodowskiej, Lublin 2002, s. 26.

53 A. Szerląg, Wstęp [w:] Konflikt i dialog w wybranych społecznościach wielokulturo-
wych, A. Szerląg (red.) Wydawnictwo Atut, Wrocław 2011, s. 7.
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zauważa K. Rzedzicka54, to właśnie, m.in. od tego, jak będziemy sobie 
radzili z innością w różnych obszarach życia, zależeć będzie nasze funkcjo-
nowanie we współczesnym, gwałtownie zmieniającym się świecie społe-
czeństwa późnej nowoczesności. 
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Summary

This article presents the results of analyzes of the attitude of students from 
integration and non-integration classes to wards representatives of minority 
groups: members of the Roma ethnic minority and the “Jehovah’s Witnesses”,  
a religious association in the perspective of E. Goffman’s stigma. The results of the 
research include: social distance and semantic scale showing the assessment of 
the characteristics of these “Other” by the respondents, indicating, among others 
more frequent negative evaluation of members of the “Jehovah’s Witnesses” union 
than representatives of the Roma minority. Different results were obtained in 
relation to data on the distance displayed to representatives of both these groups. 
This kind of ambiguity seems to indicate a kind of ambivalence regarding the 
perception of representatives of these categories, often “troublesome” in the 
assessment for the surveyed students. This shows an urgent need to take action 
to support the objectives of intercultural education in the school and non-school 
environment of the youth from both types of classes.

Key words: Others, attitudes, youth, stigma





agnieszka Sołbut 

Warsztaty międzykulturowe w pracy wychowawczej  
z dziećmi i młodzieżą z rodzin dysfunkcyjnych

Wstęp

W swoim życiu pośpiesznie zmierzamy do przodu, krocząc jakże 
krętymi ścieżkami. Los człowieka w dużym stopniu determinują miejsce 
urodzenia, rodziny, w których przyszło nam żyć, jednak nie mogą prze-
kreślać naszych planów życiowych. Najważniejsze, by ruszyć do przodu 
poznając siebie i innych, by kroczyć pewnie, pokonując przeciwności losu. 
W pokonywaniu meandrów życia pomocne są warsztaty międzykulturowe. 
Pozwalają zrozumieć, że w każdym kryje się bogactwo, wiedza warta po-
znania i wdrażania w życie tego, co wartościowe.

Celem warsztatów międzykulturowych jest uwrażliwianie na Innego, 
pogłębienie wiedzy uczestników na temat różnorodności kulturowej, spo-
sobów skutecznej komunikacji i współpracy międzykulturowej. Warsztaty 
międzykulturowe stanowią okazję do budowania pozytywnych relacji są-
siedzkich i koleżeńskich, tak by nikt nie czuł się inny, wyalienowany, od-
rzucony. Chociaż odtrącenia tak jak Inny, doświadczył pewnie każdy z nas. 
Podobnie czują się dzieci z rodzin dysfunkcyjnych, w tym wychowankowie 
świetlic specjalistycznych funkcjonujących przy Dziennym Domu Pomocy 
Społecznej (DDPS) w Białymstoku. Rodziny podopiecznych w większości 
przypadków objęte są rozmaitymi programami pomocy społecznej. Często 
ukrywają one jednak fakt korzystania z pomocy społecznej. Pobieranie 
świadczeń socjalnych stygmatyzuje je jako osoby niezaradne życiowo.
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Nie wszystkie jednak rodziny podopiecznych świetlic specjalistycznych 
przy DDPS w Białymstoku korzystają z pomocy społecznej. To również 
wychowankowie kierowani do tych placówek przez pedagoga szkolnego, 
z uwagi na trudności szkolne, wychowawcze. Ze statystyk tej instytucji 
wynika, że większość podopiecznych świetlic specjalistycznych dla dzieci 
pochodzi z rodzin wielodzietnych, bezrobotnych, niezaradnych życiowo, 
patologicznych. To rodziny dysfunkcyjne. 

Dysfunkcja rodzin a wsparcie instytucjonalne

Dysfunkcja w odniesieniu do rodziny oznacza system charakteryzu-
jący się takimi interakcjami jego członków, które prowadzą do frustracji 
ich podstawowych potrzeb, wykorzystywania niektórych osób w rodzinie, 
pogwałcenia ważnych praw osobistych, zaniku odpowiedzialności lub 
nadmiernej odpowiedzialności niektórych członków rodziny. W zakresie 
kontaktu system dysfunkcyjny cechują: inwazja, deprywacja, wchłanianie 
lub stapianie granic poszczególnych osób1.Dysfunkcyjność współczesnej 
rodziny przybiera różne formy: od skrajnej patologii, po nadopiekuńczość 
wychowawczą uniemożliwiającą jednostce usamodzielnienie się. Do przy-
czyn dysfunkcjonalności rodziny można zaliczyć niewydolność materialną 
rodziny, nieprzystosowanie społeczne przejawiające się w uzależnieniach/ 
alkoholizmie, przestępczości, niedojrzałości emocjonalnej rodziców. Nie 
bez znaczenie są skutki transformacji systemowej, przejawiające się pro-
blemami wewnętrznymi rodziny dotyczącymi m.in. przekazu wartości 
moralnych, wzmożoną konfliktowością2.

Ewa Kantowicz zauważa, że rodzina zagrożona dysfunkcyjnością, ro- 
dzina ryzyka stwarza rzeczywiste zagrożenie pomyślnego funkcjono-
wania człon ków rodzin, rozwoju dzieci i osiągnięcia przez nie sukcesu 
w nauce oraz realizacji wyższych aspiracji edukacyjnych, zawodowych  
i społecznych. 

1 C. Wills-Brandon, Jak mówić nie i budować udane związki, Wydawnictwo Atex, 
Gdańsk 1996, s. 193.

2 T. Sakowicz, Dysfunkcjonalność rodziny a resocjalizacja Wybrane teksty z socjologii 
rodziny i resocjalizacji, Wydawnictwo Impuls, Kraków 2006, s. 38.
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Zdaniem tej autorki do wskaźników rodziny dysfunkcyjnej zaliczyć 
można:

– niewydolność materialną;
– trudne warunki mieszkaniowe;
– patologię społeczną w rodzinie;
– niską dojrzałość społeczno-emocjonalną i pedagogiczną rodziców;
– trudności dydaktyczno-wychowawcze z dziećmi;
– samotne rodzicielstwo;
– brak lub zaburzone kontakty z rodzinami pochodzenia;
– brak lub zaburzone kontakty z sąsiadami;
– brak pomocy oraz wsparcia ze strony rodziny;
– brak pomocy oraz wsparcia środowiska lokalnego;
– brak pomocy oraz wsparcia instytucji socjalno-wychowawczych  

w sytuacji pojawienia się dysfunkcji, problemu, kryzysu.
Zdaniem badaczki praca socjalno-wychowawcza z rodzinami i dziećmi 

pochodzącymi z tych środowisk winna uwzględniać kontekstualność  
i wielowymiarowość problemów, z którymi rodzina się boryka. Wśród 
instytucji uczestniczących w diagnozowaniu i działaniach na rzecz wyżej 
opisanych rodzin autorka wymienia: Powiatowe Centrum Pomocy Ro-
dzinie, Poradnie Specjalistyczne, Instytucje Wychowania Przedszkolnego, 
Szkolnego i Pozaszkolnego, Organizacje Pozarządowe i Stowarzyszenia, 
Sąd Rodzinny i Opiekuńczy, Ośrodek Pomocy Społecznej3.

Takie wieloaspektowe wsparcie otrzymują wychowankowie świetlic 
specjalistycznych, którzy są często stygmatyzowani przez szkolnych 
kolegów. Na odtrącenie reagują różnie, jedni agresją, inni wycofaniem. 
Dzieciom zdarza się od mało przyjaznego świata realnego uciekać w ten 
wirtualny świat gier, pozorów, przypadkowych znajomości, pozornych 
przyjaźni. Mimo że wychowankowie doświadczają odrzucenia z uwagi 
na pochodzenie, stan ekonomiczny rodziny, problemy tam występujące, 
to im samym zdarza się odrzucać, wyśmiewać kolegów np. z uwagi na 
różnice religijne, pochodzenie, czy niepełnosprawność. 

3 E. Kantowicz, Perspektywa transwersalna w badaniu rodziny ryzyka i wsparciu społecz-
nym na rzecz dziecka i rodziny, Zalety i wady życia w rodzinie i poza rodziną, „Rocznik 
Socjologii Rodziny” 2010, t. 20, s. 209-223.
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Szybka diagnoza problemu skłoniła wychowawców do realizowania  
w rocznym cyklu pracy świetlicy DDPS w Białymstoku zajęć o tematy.

Warsztaty międzykulturowe istotą budowania wielokulturowego 
dzieciństwa

Warsztaty międzykulturowe sprzyjają budowaniu wielokulturowego 
dzieciństwa w wielokulturowym społeczeństwie. Dorosły zobowiązany 
jest do optymalizacji warunków „mikroświata dziecka”, który tworzy się  
w relacjach z dziedzictwem kulturowym. Jerzy Nikitorowicz jego specyfikę 
definiuje jako „zdolność do trwania pewnych idei, przedmiotów, zacho-
wań, ich zobiektywizowanie, przekaz międzygeneracyjny i oddziaływania 
na zachowania innych. Inaczej, jest to część kultury, która jest przekazy-
wana następnym pokoleniom i zdała egzamin trwałości w czasie”4. Mikro-
świat dziecka obiektywizuje się w biograficznym i społecznym aspekcie 
tożsamości dziecka, co jest silnie powiązane z wiedzą, którą ono posiada 
o swojej społeczności, oraz z wiedzą o codzienności, a to jest wynikiem 
(współ)doświadczania świata w relacjach z bliskimi. Wiedza ta jest wytwa-
rzana dzięki własnemu zaangażowaniu i przeżywaniu, gdyż zdobywana 
jest w sytuacjach codziennych i najbliższych oraz w relacjach rodzinnych  
i w najbliższym otoczeniu5.

Otoczenie młodego człowieka stopniowo poszerza zasięg. Mikroświat 
powiększa się o szkołę i środowisko pozaszkolne z kreującymi go wycho-
wawcami/edukatorami. Zdarza się, że w rodzinach dysfunkcyjnych, to 
wychowawcy stają się głównymi kreatorami świata dziecka, bo gdy środo-
wisko rodzinne jest niewydolne, to w pedagogu dziecko pokłada nadzieję. 
To jemu mówi o swoich radościach i smutkach. U niego szuka pomocy  
i wsparcia. Wychowawca organizując warsztaty międzykulturowe, wytycza 
spotkania z drugim człowiekiem w paradygmacie dialogu, a ten jest pod-
stawą budowania więzi, kultury i porozumienia między ludźmi. Chodzi  
o uzmysłowienie, że człowiek potrzebuje świata i innych ludzi, by reali-
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4 J. Nikitorowicz, Mikroświat dziecka w ustawicznym procesie kreowania tożsamości 
„Problemy Wczesnej Edukacji” 2005, nr 2(2), s. 23.

5 Ibidem, s. 28.
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zować swoją egzystencję, ale ponad wszystko, by móc (z)rozumieć siebie 
w odniesieniu do relacji z innymi ludźmi i w relacjach z innymi6. Cieka-
wej metafory użył Martin Heidegger, autor mówi o „rzuceniu w świat”7. 
Pozwala ona na zadanie pytania o istnienie człowieka nie w jego związkach 
kulturowych, lecz w relacjach z ludźmi wewnątrz świata. W takich rela-
cjach są wychowankowie świetlic specjalistycznych, pochodzący z rodzin 
dysfunkcyjnych. Te dzieci mogą wybudować świat przeciwny do tego, 
którego być może boleśnie sami doświadczają, widząc pogardę odrzucenie 
ze strony innych, a jednocześnie odpowiadając tym samym wobec Innego. 
Jak wskazuje Martin Heidegger „nie dlatego mieszkamy – żeśmy wybu-
dowali, lecz budujemy i wybudowaliśmy, o ile mieszkamy, tzn. o ile jeste-
śmy jako mieszkańcy”8. Budowanie świata wymaga współdziałania, które  
z kolei potrzebuje mówienia. Dialog jest podstawowym elementem warsz-
tatów, nie monolog, a właśnie kontakt dialogiczny, motywujący do pozna-
nia Innego. Pomocne są tu warsztaty międzykulturowe, które pozwalają 
wzbogacić młodego człowieka w kompetencje międzykulturowe. Sławomir 
Magala ten rodzaj kompetencji metaforycznie porównuje do „plecaka” lub 
„zestawu narzędzi”, który każdy samodzielnie kompletuje wskutek tego, że 
wszyscy uczą się sobie radzić (wspólnie z innymi) w zróżnicowanych sy-
tuacjach społecznych, ze skutkami tego, co nazwać można oprogramowa-
niami kulturowymi9. Kompetencję międzykulturową należy rozumieć jako 
„zdolność do komunikowania się i współdziałania z osobami pochodzą-
cymi z innej kultury czy kręgu kulturowego, opartą co najmniej na próbie 
zrozumienia ich sposobu postrzegania świata”10.
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6 A. Kożyczkowska, A. Młynarczuk-Sokołowska, Kulturowe konteksty dzieciństwa. 
Szkice antropologiczno-pedagogiczne, Wydawnictwo Katedra, Gdańsk 2018, s. 173.

7 M. Heidegger, Bycie i czas, przeł. B. Baran, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 
1994, s. 266. Por. A. Kożyczkowska, A. Młynarczuk-Sokołowska, Kulturowe konteksty 
dzieciństwa..., s. 173-178.

8 M. Heidegger, Budować, mieszkać, myśleć, [w:] M. Heidegger, Budować, miesz- 
kać, myśleć. Eseje wybitne, przeł. K. Michalski, K. Pomoan, M.J. Siemek, J. Tischner,  
K. Wolicki, Czytelnik, Warszawa 1977, s. 320.

9 S. Magala, Kompetencje międzykulturowe, Wolters Kluwer business, Warszawa 2011, 
s. 104.

10 A. Kożyczkowska, A. Młynarczuk-Sokołowska, Kulturowe konteksty dzieciństwa...,  
s. 242.



306

Warsztaty w warunkach edukacji międzykulturowej nieformalnej

Edukacja międzykulturowa jest procesem, w którym dochodzi do wza-
jemnego przejmowania elementów wzorów kulturowych, rozpoznawanych 
zwykle jako społeczne schematy zachowania. W kontekście powyższego 
pojawia się szansa wzajemnego bogacenia się kultur, podejmowania wspól-
nych działań na rzecz wielokulturowych społeczeństw, zawierania przyjaź-
ni nawet na całe życie11. Dzięki edukacji międzykulturowej człowiek może 
doświadczać różnic międzyludzkich i międzykulturowych. Ten rodzaj edu-
kacji daje młodym ludziom ogromne możliwości rozwoju swojej tożsamo-
ści, ale też pokonania stereotypów, uprzedzeń. Edukacja międzykulturo-
wa ukierunkowana jest nie tylko na działania polegające na niezacieraniu 
różnic, lecz na ukazywaniu społeczeństwu faktu istnienia tych różnic12. 
Można powiedzieć, że warsztaty tematyczne z edukacji międzykulturowej 
umożliwiają nie tylko poznanie Innego, umożliwiają ponadto otwarcie się 
na Innego, zrozumienie go, stopniowe kształtowanie postawy akceptacji  
i poszanowania dla każdej osoby13.

Warsztaty międzykulturowe z udziałem dzieci ze świetlic DDPS  
w Białymstoku wpisują się w kanon nieformalnej edukacji międzykul-
turowej. „Międzykulturowa edukacja nieformalna jest planowym pro-
cesem nabywania kompetencji międzykulturowej, który zachodzi poza 
formalnymi (tj. szkolnymi, obligatoryjnymi) programami kształcenia. 
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11 T. Lewowicki, Wielokulturowość i edukacja – zagadnienia ogólne, ujęcia porównawcze, 
[w:] Kształcenie ustawiczne do wielokulturowości, T. Lewowicki, F. Szlosek (red.), Wy-
dawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Instytut Technologii Eksploatacji – Pań-
stwowy Instytut Badawczy – Wyższa Szkoła Pedagogiczna Związku Nauczycielstwa 
Polskiego – Akademia Podlaska, Warszawa – Radom 2009, s. 10-12.

12 Por. Idem, W poszukiwaniu modelu edukacji międzykulturowej, [w:] Edukacja mię-
dzykulturowa w Polsce i na świecie, T. Lewowicki, E.Ogrodzka-Mazur, A. Szczurek- 
-Boruta (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Śląskiego, Katowice 2000.

13 A. Różańska, Poznajemy Innego, pozbywamy się stereotypów i kształtujemy tolerancję, 
[w:] Dzieci w procesie kształtowania postaw kulturowych. Przewodnik po ścieżkach 
edukacji regionalnej, wielo- i międzykulturowej (materiały dla nauczycieli przedszkoli 
i szkół podstawowych), T. Lewowicki, J. Suchodolska (red.), Wydział Etnologii i Nauk 
o Wychowaniu, Wyższa Szkoła Pedagogiczna ZNP – Wydawnictwo Impuls, Katowice 
– Cieszyn – Warszawa 2011, s. 127. 
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Jego celem jest przygotowanie ucznia do radzenia sobie w interakcjach 
z Obcymi i Innymi w zakresie kulturowym (z uwzględnieniem różnic 
biologicznych, społecznych i ekonomicznych) oraz nawiązywania z nimi 
partnerskich relacji”14.

Inicjatorami międzykulturowej edukacji nieformalnej są podmioty 
zajmujące się edukacją nieobligatoryjną (nieszkolną). Odbiorcami mię-
dzykulturowej edukacji nieformalnej są różne grupy wiekowe, zawodowe, 
narodowe, etniczne i tym podobne (w tym mniejszości rodzime, imigranci 
i uchodźcy). Edukatorami są osoby wykwalifikowane, ale też wolontariu-
sze. Uczestnictwo w tej formie edukacji jest z zasady dobrowolne, warun-
kowane wewnętrzną chęcią udziału. Główne cele międzykulturowej edu-
kacji nieformalnej powinny być zbieżne z celami edukacji formalnej tego 
typu15.

Dążymy do nabywania kompetencji międzykulturowej i rozwoju sa-
moświadomości własnej tożsamości kulturowej.

Treści międzykulturowej edukacji nieformalnej mogą być realizowa-
ne na podstawie programów, w tym programów autorskich oraz założeń 
projektów edukacyjnych. Charakterystyczne dla edukacji nieformalnej są 
takie formy organizacyjne jak: warsztaty edukacyjne, szkolenia, workcam-
py, wymiany międzynarodowe.

Warsztaty międzykulturowe umożliwiają zastosowanie metody gru-
powej (praca w małych grupach), jak i zbiorowej (bierze w niej udział 
cała grupa). Przy wsparciu mentora, prowadzącego możliwe jest współ-
działanie oparte na partnerstwie, gdzie ważne jest bycie blisko siebie, 
dyskusja, pomaganie innym i dzielenie się materiałami. W warunkach 
współpracy, wzajemnych interakcji tworzą się pozytywne więzi spo-
łeczne. Zajęcia warsztatowe aktywizują sfery poznawczą, emocjonalną  
i behawioralną. Praca na zasadach partnerstwa i demokracji, uzmysławia  
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14 A.Kożyczkowska, A. Młynarczuk-Sokołowska, Kulturowe konteksty dzieciństwa....,  
s. 264.

15 Por. P.P. Grzybowski, Edukacja europejska – od wielokulturowości do międzykulturo-
wości: koncepcje edukacji wielokulturowej i międzykulturowej w kontekście europejskim 
ze szczególnym uwzględnieniem środowiska frankońskiego, Wydawnictwo Impuls, 
Kraków 2007, s. 86.
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młodym, że wszyscy mają równą pozycję bez względu na posiadaną wiedzę, 
pochodzenie czy doświadczenia. Warsztaty międzykulturowe realizowane 
poza szkołą stwarzają nową płaszczyznę poznawczą. Możliwe jest nauczanie 
nieformalne „w takich miejscach jak podwórko, plener czy nawet restau-
racja (...) Uczestnictwo w międzykulturowej edukacji nieformalnej może 
kończyć się uzyskaniem świadectwa, dyplomu bądź certyfikatu, który za-
zwyczaj nie jest formalnie uznawany, lecz może stanowić ważny dokument 
świadczący o nabyciu nowej wiedzy, umiejętności oraz kompetencji”16.

W przypadku dzieci ze świetlic DDPS w Białymstoku warsztaty mię-
dzykulturowe odbywały się w świetlicy oraz w 2016 roku na Wydziale 
Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Białymstoku (aktualnie Wydział 
Nauk o Edukacji). Uczestnicy weszli do gmachu uczelni wyższej, bez pro-
blemu zaakceptowali reguły, normy na co dzień tu panujące. Ukoronowa-
niem spotkań warsztatowych były dyplomy, nagrody książkowe oraz słodki 
poczęstunek.

Warsztatowe uwrażliwianie wychowanków świetlic na Innego

Zanim rozpoczęły się warsztaty międzykulturowe z cyklu Spotkanie 
z bajkami „Przygody Innego”, wychowankowie wspólnie z seniorami, 
również podopiecznymi DDPS w Białymstoku, w ramach integracji 
pokoleń, odbywali ciekawe spotkania z podróżnikiem. Zaproszony gość 
opowiadał o swoich wyprawach, o życiu w najdalszych zakątkach świata 
m.in. Japonii, Peru. Podróż chociaż „palcem po mapie”, skłaniała do wielu 
pytań i była ciekawym przeżyciem. Wędrówka po Peru pozwoliła dzieciom 
spojrzeć inaczej na takie pojęcia, jak: bogactwo i bieda oraz szkoła. Pod-
opieczni usłyszeli, że chodzenie do szkoły może być pragnieniem dzieci 
i prawdziwym przywilejem. Kolorowe fotografie ukazały ciemniejsze niż 
europejskie twarze dzieci, które cieszą się z gry w piłkę i nie rozpaczają, że 
nie mają nowych zabawek, a przedmiot do zabawy niezwykle kreatywni 
peruwiańscy koledzy potrafią zrobić z przedmiotów zużytych. 
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16 A. Kożyczkowska, A. Młynarczuk-Sokołowska, Kulturowe konteksty dzieciństwa...,  
s. 269-270.
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Na stałe w kalendarz świetlicy dla dzieci DDPS wpisały się wigilie 
ekumeniczne, które pozwalają wychowankom poznać konteksty religij-
ne. Wspólne śpiewanie kolęd, modlitwa, spożywanie potraw wigilijnych 
umożliwiają dialogiczny kontakt podopiecznych. 

Raz w tygodniu, w piątki wychowankowie świetlicy dla dzieci przy 
DDPS przy ulicy Nowogródzkiej 5/1 spotykają się na tzw. herbatkach. To 
zajęcia integrujące grupę. Właśnie w te spotkania wpisały się bajki psycho-
edukacyjne, międzykulturowe. Ten rodzaj warsztatów z dziećmi pozwolił 
naświetlić różne przestrzenie inności. Dzieci wspólnie z bohaterami bajek 
rozpatrywały inność m.in. w kategorii cech biologicznych, także niepeł-
nosprawności, różnic ekonomicznych, różnorodności religijnej, związanej  
z tradycjami, zwyczajami.

Pracując warsztatowo z dziećmi, młodzieżą powoływałam się wielo-
krotnie na słowa Ireny Sendlerowej:„Rasa, pochodzenie, religia, wykształ-
cenie, majątek – nie mają żadnego znaczenia. Tylko to, jakim jesteś człowie-
kiem”. Odwołania do czasów wojennych, historie zagłady młodych ludzi, 
pozwalały zrozumieć do czego prowadzą nacjonalizmy. Jestem przekona-
na, że wspólne rozmowy zainspirowane fragmentami książki Kołysanki  
z Aushwitz, były pomocne w stopniowym kształtowaniu postawy tole-
rancji, tak dzień po dniu, nie tylko 16 listopada, kiedy przypada Dzień To-
lerancji. Dialog z dzieckiem jest ważnym elementem wychowania, w tym 
dotyczący różnic międzyludzkich, czy nakreślający skutki nacjonalizmu.

Warsztaty międzykulturowe stwarzają płaszczyznę do budowania więzi 
w grupie. Przez przekazy werbalne i pozwerbalne, wychowankowie uczą 
się współpracować. Podkreślę raz jeszcze, że ciekawym sposobem na bu-
dowanie relacji w grupie jest żywe słowo, wykorzystanie bajki, baśni. Przy-
kładem może być tu baśń z Dalekiego Wschodu Wiązka patyków, w której 
mądry nauczyciel zatroskany był o swych uczniów. Posiadali oni bowiem 
wiedzę, ale mędrca martwiło to, że nie potrafią się przyjaźnić. Jego działa-
nia od tej pory ukierunkowane były na ukazanie młodym siły wspólnoty  
i przyjaźni.

Ta baśń i wiele innych bajek stanowi wstęp do rozmów w grupie na 
często trudne tematy dotyczące różnic, niesprawiedliwego traktowania, 
pomijania.

agnieSzKa Sołbut WaRSztaty mięDzyKultuRoWe W pRacy WychoWaWczeJ...



310

Dzieci ze świetlicy DDPS w Białymstoku przy ulicy Nowogródzkiej 
5/1 uczestniczyły w ciekawych warsztatach/spotkaniach z bajką Przygody 
Innego. Bajki w Edukacji Międzykulturowej i Przygody Innego Bajki między-
kulturowe na rzecz integracji dzieci cudzoziemskich17.

Bajki dotyczą różnych wymiarów odmienności18. Polecam wykorzysta-
nie tych bajek w praktyce pedagogicznej.

Jedne bajki uwrażliwiają na taki czynnik inności/obcości, jak właściwość 
biologiczna organizmu. Bajka mojego autorstwa Leśne przygody Innego, 
pierwsza z cyklu Przygód Innego, uwrażliwia na odmienność fizyczną. 
Joanna Bogudał-Borkowska bajką Inny spotyka Grzesia i żółwia uzmy-
sławia czytelnikowi, że różnice biologiczne nie powinny budować murów 
między ludźmi. Edyta Ślączka-Poskrobko swoją bajką Nowa koleżanka 
przekonuje czytelnika, że mimo zaburzenia rozwojowego – dziewczynka 
z zespołem Aspergera może być dobrą, lojalną i prawdomówną koleżan-
ką. Bajka Jolanty Stanisławskiej Inny i strach przed ciemnością, przeprowa-
dza dzieci przez świat niepełnosprawności. W bajce Inny i babciny również 
mojego autorstwa uwrażliwiam dzieci na potrzeby ludzi starszych.

Kolejne bajki, oswajają z takim czynnikiem inności/obcości, jak wła-
ściwość ekonomiczna. To m.in. bajka Katarzyny Szostak-Król Inny i poszu-
kiwanie skarbów. Autorka ukazuje różnice ekonomiczne pomiędzy rówie-
śnikami.

Inne bajki, uwrażliwiają na taki czynnik inności/obcości, jak właściwość 
kulturowa (wyrażanie tożsamości kulturowej i religijnej). Bajka Katarzyny 
Szostak-Król Inny na uchodźczym szlaku uwrażliwia na problem Innego 
kulturowo – czeczeńskiego chłopca Deniego. 

Dzięki bajce Małgorzaty Rusinowicz, czytelnik poznaje zwyczaje reli-
gijne kolegi, który jest wyznawcą judaizmu. Patrycja Kownacka i Bersan 
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17 Warsztaty na podstawie książek: A. Młynarczuk-Sokołowska, K. Potoniec, K. Szo-
stak-Król, Przygody Innego. Bajki w edukacji międzykulturowej, Fundacja Edukacji  
i Twórczości, Fundacja Uniwersytetu w Białymstoku Universitas Bialostocensis, 
Białystok 2011; A. Młynarczuk-Sokołowska, K. Potoniec, K. Szostak-Król, Przygody 
Innego. Bajki międzykulturowe na rzecz integracji dzieci cudzoziemskich, Fundacja 
Dialog, Białystok 2015. 

18 Por. A. Sołbut, A. Józefowicz, Znaczenie bajki międzykulturowej w rozwoju dzieci  
w młodszym wieku szkolnym „Ars inter Culturas” 2018, nr 7, s. 273-286.
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Mezhidov (Inny i dziewczynka w hidżabie), opowiedzieli historię Samiry, 
odrzuconej przez polskich rówieśników z uwagi na czeczeńskie pochodze-
nie. Bohater bajki Przyjaciel znad Bosforu – Mehmet (chłopiec z Turcji) 
przekonuje, że dzięki przyjaźni można pokonać wszelkie problemy, nawet 
będąc daleko od ojczyzny. Autorka, Katarzyna Jarecka-Stępień, ukazuje 
realia tureckie i rolę islamu. Aleksandra Chudziak w bajce Inny i chłopiec  
z krainy chleba, ukazując losy Armana, chłopca z Armenii, uzmysławia, jak 
ważna w życiu każdego człowieka jest rodzina i symbole, przedmioty, które 
kojarzymy z naszymi bliskimi. Przez spotkanie z bajką – Inny i baśniowa 
Białoruś Marty Natalii Przywary czytelnik dowiaduje się, że powodem 
wyjazdu z ukochanej ojczyzny mogą być prześladowania polityczne.

Wśród Przygód Innego znalazły się też bajki, które oswajają z takim 
czynnikiem inności/obcości, jak właściwość społeczna (przynależność 
do grupy narodowościowej lub etnicznej). Małgorzata Rusinowicz  
w bajce Wizyta Innego w cygańskim taborze ukazuje życie Romów. Ewelina 
Rusicka-Karoui zabiera czytelnika w podróż do chińskiej Krainy Smoka. 
Bajką W pociągu Izabela Czerniejewska przekonuje, że bariera językowa 
nie może stanowić podstaw do odrzucenia. Poznając losy wietnamskiego 
kolegi Traia z bajki Lekcja polskiego, dzieci utwierdzają się w przekonaniu, 
jak ważna jest pomocna dłoń wyciągnięta do tego, kto ze względu na trud-
ności językowe i wygląd czuje się obco w innym kraju. 

Jako trener TZA (Trening Zastępowania Agresji) muszę przyznać, że 
wiele z tych bajek analizuję z wychowankami podczas zajęć ukierunko-
wanych na korygowanie ich zachowań agresywnych. Bohaterowie bajek 
z uwagi na swoją inność często doświadczają agresywnych zachowań. Ich 
losy stanowią doskonałe podłoże do dyskusji.

Spotkaniom z żywym słowem, bajkami – Przygodami Innego, zawsze 
towarzyszą różne zadania angażujące dzieci i młodzież. To m.in. zadania 
plastyczne, zabawy ruchowe, również z wykorzystaniem muzyki, drama, 
ponadto krzyżówki, czy pamięciowe opanowywanie krótkich wierszyków, 
rymowanek.

Wykorzystanie zróżnicowanych metod, sprzyja zainteresowaniu dzieci 
biorących udział w zajęciach. Dzięki pogadankom, dyskusjom, „burzy 
mózgów”, zajęciom praktycznym, zastosowaniu ciekawych gier dydaktycz-
nych, udało się wyzwolić ekspresję moich wychowanków. Na warsztatach 

agnieSzKa Sołbut WaRSztaty mięDzyKultuRoWe W pRacy WychoWaWczeJ...



312

aktywizowane były wszystkie zmysły uczestniczących. Każdy znalazł coś 
dla siebie.

Wychowankowie dwóch świetlic przy DDPS w Białymstoku, tj. Świe-
tlicy Dziennego Pobytu dla Dzieci przy DDPS w Białymstoku przy ulicy 
Barszczańskiej 18 i Świetlicy dla Dzieci przy ulicy Nowogródzkiej 5/1 
uczestniczyli też w warsztatach „Z Zabawy z legendą i baśnią regionu Pod-
lasia”19.

Dzieci ze świetlic Dziennego Domu Pomocy Społecznej w Białymstoku 
przeżyły przygodę z legendą i baśnią Podlasia. Dowiedziały się m.in. jak  
w Bielsku gęsi kuto. Rozpoznawały jak ptaki śpiewają. Poznawały potrawy 
i tradycje kulinarne związane z regionem Podlasia i najlepsze przepisy na 
knysze, które razem z rodzicami mogły przygotować w domu. Ciekawość 
młodych odbiorców warsztatów wzbudziły magiczne miejsca regionu, m.in. 
miejsca z kamieniami mocy. Arboretum z unikatowymi gatunkami roślin 
skłoniło do pochylenia się nad piękną roślinnością regionu. Warsztaty  
z prezentacjami multimedialnymi ukazującymi piękne zakamarki regionu 
były uzupełnione zajęciami plastyczno-technicznymi. Dzieci wykony-
wały kwiaty z bibuły: krokusy, maki. Rysowały żubrozwierza, nadawały 
kolory kamieniom, zdobiąc je farbami. Ciekawe prace dzieci powstały 
z użyciem stempli ziemniaczanych. Zajęcia plastyczno-techniczne m.in. 
zdobienie jajek metodą filcowania, nawiązywały też do zwyczajów religij-
nych. Efektem pracy dzieci były: jajka pięknie filcem zdobione, kamienie 
kolorem barwione, pejzaże stemplem ziemniaczanym wykonane i maki 
czerwienią rozpromienione. Zwieńczeniem warsztatów był wspólny po-
częstunek, z długimi rozmowami dotyczącymi zwyczajów regionu, zwy-
czajów kulinarnych. Rozmowy wokół stołu uzmysłowiły młodym ludziom 
jak ważny jest dialogiczny kontakt, w czasie którego wiele dowiadujemy 
się o sobie, swojej tożsamości, historii i zwyczajach regionu, by następnie 
innym przekazywać tę wiedzę i zaspokajać potrzebę poznawczą stawiając 
pytanie – jak jest u innych? Poznając najbliższe otoczenie, jego walory, 
można je później prezentować innym, ucząc się jednocześnie dalszego 
otoczenia i współpracy z nim.
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19 Warsztaty edukacyjne dla dzieci były prowadzone przez Annę Józefowicz i Agnieszkę 
Sołbut w kwietniu, maju i czerwcu 2016 roku. Projekt był możliwy do zrealizowania 
dzięki wsparciu finansowemu Urzędu Marszałkowskiego Województwa Podlaskiego 
w Białymstoku.



313

Zakończenie

Warsztatom międzykulturowym z bajką, legendą, baśnią można przy-
pisać szereg korzyści. Dzieci mają sposobność rozwijać empatię. Nabywają 
kompetencje międzykulturowe i rozwijają samoświadomość własnej toż-
samości kulturowej. Dzieci uczą się pozytywnych zachowań, korygując te 
niewłaściwe. Uczą się rozpoznawać emocje, wyrażać je w sposób aprobowa-
ny, nie raniąc siebie i innych. Nabywają umiejętności dialogiczne, w duchu 
tolerancji oraz zdobywają doświadczenie w kontaktach z Innym. Za istotne 
uważam wspieranie dzieci z rodzin dysfunkcyjnych w zakresie uwraż-
liwiania na inność, tak by potrafiły wkraczając w dorosłość prezentować 
postawę tolerancji, by epatowały wrażliwością, empatią, dając tym samym 
kres przykrym zachowaniom, których sami doświadczali. Nadrzędnym 
celem warsztatów międzykulturowych jest wzbogacenie zasobów, którymi 
będą dysponować dzieci, w tym wychowankowie z rodzi dysfunkcyjnych. 
Zaopatrzenie ich w toku oddziaływań wychowawczych, terapeutycznych 
w takie „plecaki” z kompetencjami międzykulturowymi, z których będą 
czerpać każdego dnia, także w dorosłym życiu.
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Summary

Dysfunctional families struggle with many problems, including unemploy-
ment, incompleteness, large families, economic difficulties, parental ineptitude, 
and pathologies. Those difficulties have an impact on children’s behaviour and 
functioning. Young people vent out family problems at school or in a local 
environment, therefore, institutional support is necessary. The author of this text 
considers it is important to support children and teenagers from dysfunctional 
families by making them sensitive to the “Different Boy”.

In the specialist day-care centre for children at the Day Care Centre in 
Bialystok, apart from many educational and therapeutic classes, there were 
intercultural workshops – meetings with “Przygody Innego” (The Adventures of  
a Different Boy). Young people from this institution also took part in the workshops 
entitled “Thematic Games and Activities with Legends and Fairytales of the 
Podlasie Region”. They realized that awareness of their own identity facilitates 
self-creation and raises curiosity about what is different. The way getting to know 
the Different Boy was getting to know each other, and then showing what was 
great in our culture and the closest surroundings, in order to hear and meet the 
Different Boy. The main purpose of educational classes was to raise intercultural 
awareness, develop tolerance and empathy, as well as cooperation in a group and 
assistance in self-creation. 

Key words: dysfunctional families, intercultural workshops, specialist day-care 
centre for children
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Joanna cukras-Stelągowska 

O potencjale tożsamościowym pisma żydowskiego 
„Chidusz”

Wstęp

Społeczność żydowska w Polsce, licząca, według Spisu Powszechnego, 
7 508 osób1, po szeroko opisywanym w naukach społecznych i przestrzeni 
medialnej renesansie w latach 90. XX wieku, przeżywa obecnie fazę sta-
bilizacji instytucjonalnej. Liderzy społeczności dbają się o zapewnienie 
instytucji religijno-kulturalnych i edukacyjnych, które służyć mają roz-
wijaniu tożsamości różnych pokoleń oraz starają się uatrakcyjniać oferty, 
aby pozyskiwać nowych członków. Szczególną troską objęto pokolenie 
młodych Żydów i osoby pochodzenia żydowskiego, ponieważ na nich 
spoczywa odpowiedzialność za dalsze losy i kierunki rozwoju wspólnoty2. 
Upowszechnieniu wiedzy o (i dla) społeczności służą stare i nowe media. 

1 GUS. Raport z wyników. Narodowy Spis Powszechny Ludności i Mieszkań 2011, s. 106. 
https://stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/lud_raport_z_wynikow_NSP2011.pdf [dostęp: 
10.02.2018].

2 Szerzej na temat rozkwitu instytucjonalnego m.in. S. Singer, Odnowa kultury żydow-
skiej w polskim społeczeństwie, „Zeszyty Naukowe DWSPiT. Studia z Nauk Społecz-
nych” 2014, nr 7, s. 39-54; J. Antonik, Współczesna, nieformalna edukacja żydowska 
w Polsce – analiza SWOT, „Psychologia Wychowawcza” 2015, nr 7, s. 135-149;  
A. Wilczura, Inkluzywność oparta na wartościach religijnych w edukacji społeczności 
żydowskiej w Polsce na przykładzie działalności Stowarzyszenia Żydowskiego Cukunft, 
[w:] Między ekskluzją a inkluzją w edukacji religijnej, M. Humeniuk, I. Paszenda 
(red.), Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Wrocławskiego, Wrocław 2017, s. 249.
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Tomasz Kruszewski, analizując prasę mniejszości narodowych i etnicznych 
w Polsce w pierwszej dekadzie nowego milenium, zauważył, że w przy- 
padku prasy mniejszościowej prawie zawsze periodyki są dystrybuowa-
ne wyłącznie wśród członków tej samej społeczności, nie pojawiają się  
w ogólnokrajowym ruchu wydawniczym. Już wówczas wyjątek stano-
wił miesięcznik „Midrasz. Pismo Żydowskie”, który jako jedyny periodyk 
mniejszości etnicznych był dostępny w salonach prasowych w całym kraju3. 

Prasa żydowska w Polsce

W ostatniej dekadzie XX wieku znaczącą rolę w budowaniu tożsamości 
młodego pokolenia odegrało również pismo młodzieży żydowskiej „Jidełe” 
(„Żydek”), ukazujące się w języku polskim nieregularnie w latach 1992– 
–20004. Od 1999 do 2001 roku na rynku prasowym zaznaczył swą obecność 
dwumiesięcznik o profilu religijnym. „Szterndlech. Pismo Dzieci Żydow-
skich i ich Przyjaciół”, „o profilu religijnym dla dzieci z rodzin żydowskich  
i mieszanych w wieku 4-13 lat oraz z rodzin nieżydowskich wychowujących 
swoje potomstwo w duchu poszanowania inności, uczących tolerancji”5. 

Aktualnie na rynku prasowym istnieją dwa największe i najbardziej 
znane czasopisma żydowskie: „Midrasz. Pismo Żydowskie” (do 2009 roku 
miesięcznik w języku polskim, obecnie ukazuje się 6 numerów rocznie), 
„żydowskie czasopismo społeczno-kulturalne, skierowane do wszystkich 
osób zainteresowanych życiem Żydów w Polsce i na świecie”6 oraz „Dos 
Jidisze Wort – Słowo Żydowskie” (ukazujący się od 1992 roku), miesięcz-
nik wydawany przez Towarzystwo Społeczno-Kulturalne Żydów w Polsce. 
Ten drugi jako jedyny tytuł na rynku prasowym wydawany jest zarówno 
po polsku, jak i w jidysz. Jest pismem „skierowanym zarówno do społecz-

3 T. Kruszewski, Współczesna prasa mniejszości etnicznych w Polsce w przestrzeni spo-
łecznej – wybrane obszary, „Toruńskie Studia Bibliologiczne” 2008, nr 1, s. 42.

4 A. Rykała, Trwanie i powroty do żydostwa, „Folia Geographica” 2002, nr 6, s. 66.
5 http://www.izrael.badacz.org/zydzi_w_polsce/org_szterndleh.html [dostęp: 

20.12.2017].
6 http://midrasz.pl/miesiecznik/ona [dostęp: 20.12.2017].
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ności polskich Żydów, jak i wszystkich osób zainteresowanych szeroko 
pojętą tematyką żydowską”7. Nieco trudniej odnaleźć na półkach księgarni 
takie magazyny, jak „Cwiszyn. Żydowski Kwartalnik o Kulturze i Sztuce”8 
oraz „Miasteczko Poznań. Pismo Społeczno-Kulturalne”9. Oba pisma mają 
jednak swoje strony internetowe, na których udostępniono część artyku-
łów.

W pierwszej dekadzie nowego milenium po wyczerpaniu się idei 
„Jidełe”, młodzież żydowska nie miała własnej reprezentacji prasowej. Od 
2013 roku funkcję tę pełni „Chidusz. Magazyn Żydowski” – inicjatywa 
kilku młodych wrocławian10. Jego znakiem rozpoznawczym jest atrakcyjna 
szata graficzna, przyciągająca wzrok okładka, kredowy papier. Pismo stwo-
rzone przez grupę intelektualistów skierowane jest głównie do odbiorcy 
żydowskiego, w tym do „nieoczekiwanego pokolenia”, tj. trzeciej powojen-
nej generacji, która wychowywała się bez doświadczenia dziedzictwa ży-
dowskiego. Dla tego pokolenia proces budowania spójnej identyfikacji był 
szczególnie trudny, ponieważ polegał na „nieustannym konstruowaniu zu-
pełnie nowej współczesnej polskiej kultury żydowskiej”11 oraz tworzeniu 
nowych modeli tożsamościowych w obliczu istniejącej luki pokoleniowej. 
Pismo może być atrakcyjne także dla nieco młodszych osób, wychowanych 
przez instytucje żydowskie po 1989 roku, dla których identyfikacja żydow-
ska stanowiła trwały element ich dzieciństwa i edukacji. Obie generacje 
decydują obecnie o przyszłości społeczności żydowskiej w Polsce. Pismo 
„Chidusz” zdaje się być interesującym głosem przynajmniej części młodego 
pokolenia polskich Żydów. 

7 http://tskz.pl/slowo-zydowskie-2 [dostęp: 20.12. 2017]. 
8 http://www.cwiszn.pl/pl/pages/show/otwarcie%20muzeum [dostęp: 20.12. 2017].
9 http://www.miasteczkopoznan.pl/node/377 [dostęp: 20.12.2017]. 
10 Michał Bojanowski (redaktor naczelny); Katarzyna Andersz; Magdalena Dorosz; Ula 

Rybicka; Stanisław Zaykowski; Edyta Marciniak; Mateusz Kamiński, Dorota Kozłow-
ska, Jakub Berski. Zob. https://chidusz.com/redakcja [dostęp: 20.02.2018]. 

11 Por. K. Reszke, Powrót Żyda. Narracje tożsamościowe trzeciego pokolenia Żydów  
w Polsce po Holokauście, Wydawnictwo Austeria, Kraków – Budapeszt 2013, s. 15.
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„Chidusz” – magazyn żydowski

Gmina Wyznaniowa Żydowska we Wrocławiu jest drugim co do wiel-
kości (po Warszawie) skupiskiem społeczności żydowskiej w Polsce. Liczy 
około 350 członków. Od stycznia 2017 roku stała się niezależną jednostką 
(wcześniej stanowiła Oddział ZGWŻ).Jej przewodniczącym jest Aleksan-
der Gleichgewicht. Stanowisko rabina piastuje David Basok. We Wrocławiu 
znajdują się także siedziby Towarzystwa Społeczno-Kulturalnego Żydów, 
Fundacji Bente Kahan oraz Fundacji Kultury i Edukacji Żydowskiej „Ge-
sher”12. Centrum życia mniejszości żydowskiej i zarazem symbolem od-
rodzenia społeczności wrocławskiej jest Synagoga pod Białym Bocianem. 
W skład Gminy przy ul. Włodkowica wchodzą także: stołówka z koszer-
nymi posiłkami, cmentarz, Klub Seniora i Centrum Młodych Sof Ha- 
-Derech13. 

Wrocławska gmina żydowska jest wspólnotą ortodoksyjną, a jej cha-
rakter wyznacza fakt zatrudniania rabinów reprezentujących ortodoksję 
nowoczesną. Społeczność Żydów wrocławskich jest jednak bardzo zróżni-
cowana. Tworzą ją osoby religijne, często uczestniczące w nabożeństwach  
i świętach, starające się przestrzegać zasad judaizmu; osoby identyfikujące 
się z żydowskością jedynie przez historię i kulturę oraz takie, które zachowu-
jąc pamięć o swoim pochodzeniu, nie są nawet członkami gminy wrocław-
skiej, a ich kontakty z życiem żydowskim są sporadyczne14. Gmina stanowi 
ważną instytucję konsolidującą młode pokolenie wrocławskich Żydów. Tak 
jak w innych miastach polskich młodzi Żydzi wywodzą się głównie z rodzin 
mieszanych, gdzie tradycja żydowska nie była kontynuowana w pokoleniu 
rodziców albo przekaz dziedzictwa był niewielki15. Zdaniem badaczki Ewy 
Banasiewicz-Ossowskiej, to właśnie kontakt z gminą sprawił, że „żydow-
ska identyfkacja badanych zaczęła wypełniać się konkretnymi, pozytyw-
nymi treściami i odniesieniami. Choć niektórzy podkreślali, iż pierwszy 
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12 http://wroclaw.jewish.org.pl/gmina-i-centrum/historia-gminy [dostęp: 20.02. 2018].
13 http://wroclaw.jewish.org.pl [dostęp: 20.12.2017]. 
14 E. Banasiewicz-Ostrowska, Życie religijne i jego organizacja w gminie żydowskiej we 

Wrocławiu, „Roczniki Teologiczne” 2015, R. 42, z. 9, s. 180.
15 Szerzej pisałam na ten temat: Małżeństwa mieszane w społeczności żydowskiej – aber-

racja czy norma społeczna?, „Wychowanie w Rodzinie” 2016, t. 14, nr 2.
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kontakt z tą instytucją był dla nich trudny, to ostatecznie wielu rozmówców 
stwierdzało, że to wtedy wszystko się dla nich zaczęło, zarówno w życiu 
prywatnym – w gminie znajdowali partnerów, przyjaciół; społecznym – 
znaleźli akceptację i poczucie, że są wśród swoich; jak i często zawodowym 
– przedstawiciele młodego pokolenia zaczynają pełnić istotne funkcje  
w gminie wrocławskiej, podejmują też pracę w jej strukturach i instytucjach 
związanych ze Związkiem Gmin Wyznaniowych Żydowskich w RP”16.

Podobnie jak to ma miejsce w pozostałych gminach żydowskich, gmina 
wrocławska wydawała biuletyn, który w 2013 roku postanowiono zastąpić 
czasopismem o zasięgu ogólnopolskim. Jak piszą inicjatorzy tej zmiany: „To 
nie wrocławska megalomania, a fakt, że członkowie tej społeczności miesz-
kają również poza województwem dolnośląskim (zasięg terytorialny gminy 
obejmuje na zachód Żary, na wschód sięga aż po Włocławek). Od począt-
ku istnienia „Chidusz” miał przed sobą ważny cel: edukować i wzmacniać 
tożsamość polskiej społeczności żydowskiej”17. W maju 2015 roku Naczel-
ny Rabin Polski Michael Schudrich przy wsparciu władz Związku Gmin 
Wyznaniowych Żydowskich w RP powołał Fundację Żydowską „Chidusz”, 
która od stycznia 2016 roku wydaje magazyn i stanowi filar prawny cza-
sopisma18. Magazyn ukazuje się dzięki dotacji Związku Gmin Wyznanio-
wych Żydowskich w Rzeczpospolitej Polskiej oraz Ministerstwa Spraw 
Wewnętrznych i Administracji. Od 2014 roku poszerzeniem oferty Gminy 
jest koszerna kawiarnia CIŻ Cafe, w której redakcja „Chidusz” organizuje 
spotkania, wykłady i warsztaty19.

Pismo „Chidusz” (z hebr „innowacja”)20 może stanowić kolejne ważne 
ogniowo budowania identyfikacji żydowskiej dla młodych osób. Od 
momentu powstania jest miesięcznikiem. Jego nakład wynosi 1500 egzem-
plarzy, liczy przeciętnie około 30 stron (obecny format: B5). Zamiarem 
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16 E. Banasiewicz-Ossowska, Tożsamość społeczno-kulturowa młodych Żydów wrocław-
skich, „Zeszyty Etnologii Wrocławskiej” 2016, nr 1(24), s. 61-62.

17 https://chidusz.com/fundacja-zydowska-chidusz-gazeta-zydowska-magazyn-zydo 
wski-chidusz [dostęp: 20.02.2018]. 

18 Ibidem.
19 https://chidusz.com/cizcafe-ciz-cafe-koszerna-kawiarnia-wroclaw [dostęp: 20.02.
 2018] .
20 Na okładce widnieje także tytuł równoległy w jidysz שודיח (transliteracja polska: 

chidusz).
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redakcji jest dotarcie do jak najszerszego grona odbiorców: poprzez serwis 
społecznościowy facebook, elektroniczne udostępnienie wybranych arty-
kułów na stronie internetowej, dwa duże wydania anglojęzyczne podsumo-
wujące cykl wydawniczy, a także bezpłatną prenumeratę dla bibliotek. 

Badaniom o charakterze jakościowym poddano zawartości wszystkich 
numerów „Chidusz” (wydanych od stycznia 2014 roku do grudnia 2017 
roku)21 pod kątem poszukiwania artykułów skierowanych do młodych 
osób pochodzenia żydowskiego na temat budowania tożsamości spo-
łeczno-kulturowej. Pytanie badawcze brzmiało – w jaki sposób i w jakim 
stopniu czasopismo może pomóc zbudować (utrwalić, wzmocnić) toż-
samość żydowską? Posłużono się metodą analizy zawartości czasopism, 
która jest szczególnie przydatna do badania jawnej treści przekazu i jego 
wymiernych składników. Na jej podstawie formuje się przede wszystkim 
wnioski na temat dominujących cech przekazu mediów22. W badaniu 
skoncentrowano się na poznaniu intencji nadawcy, cechy przekazu oraz 
zgodność zawartości przekazu z deklaracjami nadawców23. Zainteresowa-
no się także formą przekazu: Kto jest nadawcą? Gdzie znajduje się przekaz? 
Jaki kształt ma badany przekaz – informacyjny, publicystyczny, dydaktycz-
ny, polemiczny, wywiad, recenzja24.

Zawartość tematyczna czasopisma 

W wyniku kwerendy ustalono, iż ogólny zakres tematyczny czasopisma 
„Chidusz” można pogrupować wedle najczęściej pojawiających się wątków 
w następujące bloki:

1. Historia polsko-żydowska, szczególnie dwudziestolecie między-
wojenne; lokalne przedwojenne społeczności żydowskie; pamięć 
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21 Z uwagi na brak egzemplarzy w bibliotekach oraz w archiwum redakcji w analizie nie 
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22 A. Szymańska, A. Hess, Mniejszości narodowe, etniczne i religijne w przekazie mediów, 
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków 2014, s. 42.

23 T. Gackowski, Jak przeprowadzić poprawna analizę AZ?, [w:] Metody badania wize-
runku w mediach, T. Gackowski, M. Łączyński (red.), Wydawnictwo CeDeWu, War-
szawa 2009, s. 26.

24 Ibidem, s. 37.
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Zagłady; wspomnienia Ocalałych; Sprawiedliwi wśród Narodów 
Świata; archiwum warszawskiego getta; pogrom w Jedwabnem; mord 
Żydów w Gniewoszowie; 70. rocznica pogromu kieleckiego; problem 
antysemityzmu; indywidualne losy powojenne; okres komunizmu; 
emigracja pomarcowa; nowojorskie archiwum YIVO. 

2. Rozwój społeczności żydowskiej w Polsce: otwarcie pierwszego 
Hillela w Polsce; szczególnie dużo miejsca poświęcono idei powsta-
nia oraz pierwszych lat funkcjonowania Muzeum Historii Żydów 
w Polsce Polin; kwestii zakazu uboju rytualnego; dyskusji wokół 
budowy Pomnika Sprawiedliwych; wzrostowi postaw nacjonalistycz-
nych w ostatnich dwóch latach w społeczeństwie polskim.

3. Historia wrocławskiej społeczności żydowskiej: m.in. Żydowskie 
Seminarium Teologiczne w Breslau; sylwetki znanych Żydów: np. 
Abraham Geiger, Zachariasz Frankel, Jakub Egit, Heinrich Tischler, 
William Stern; dzieje Nowej Synagogi w Breslau.

4. Teraźniejszość społeczności wrocławskiej: remont oraz otwarcie 
Małej Synagogi; Festiwal Kultury Żydowskiej Simcha; Dzień pamięci 
o ofiarach Zagłady we Wrocławiu; Wrocławskie obchody 74. roczni-
cy powstania w getcie warszawskim; Dzień Judaizmu we wrocław-
skim Kościele katolickim 2017; Dni Wzajemnego Szacunku 2016; 
ceremonie wmurowania Stolpersteine upamiętniających sześciu 
przedwojennych mieszkańców Breslau; nadanie Katedrze Judaistyki 
na Uniwersytecie Wrocławskim imię Tadeusza Taubego (luty 2017); 
wystawy i wernisaże w regionie; reakcja redakcji na postawy anty-
semickie – szczególnie „Marsz Patriotów” (18 listopada 2016 roku 
na Rynku we Wrocławiu podczas manifestacji zorganizowanej przez 
Obóz Narodowo-Radykalny i Młodzież Wszechpolską spalono kukłę 
przedstawiającą postać Żyda).

5. Żydowska tożsamość: refleksje nad tym kto jest Żydem; religijność 
i świeckość; odłamy judaizmu; Żydzi w diasporze i jej problemy 
(np. antysemityzm w Szwecji; „Polacos”. Historie polskich Żydów 
w Kostaryce); pytania o przyszłość narodu; judaizm: nawiązania  
w każdym numerze do poszczególnych świąt zgodnie z kalendarzem; 
konwersja na judaizm; żydowskie życie rodzinne; wyjaśnienie zasad 
koszerności, nakazów szabatu, cedaki; koszerne przepisy kulinarne; 
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dialog chrześcijańsko-żydowski (m.in. Dzień Judaizmu w Koście-
le katolickim, wizyta Papieża Franciszka w Auschwitz); omawianie 
Parsz i komentarzy do Tory przez rabina Jonathana Sacksa. 

6. Izrael i jego polityka: społeczeństwo izraelskie; wybory w Izraelu 
(2015 rok); relacje polsko-izraelskie; nowa twórczość izraelska; hi-
storia Izraela; sylwetka zmarłego w 2016 roku Szimona Peresa; relacje 
żydowsko-palestyńskie; konflikty wewnątrz izraelskiej armii.

7. Wydarzenia kulturalne: przede wszystkim informacje na temat 
najnowszych książek; recenzje płyt żydowskich artystów); sylwetki 
sportowców żydowskich i izraelskich; kilkakrotnie podejmowany 
był temat Oskara dla Idy; prezentacja wydarzeń teatralnych; infor-
macje o konferencjach o tematyce żydowskiej; zapowiedzi i relacje  
z ważnych imprez i obchodów świąt (wielki Bal Purimowy we Wro-
cławiu w 2016 roku, otwarcie koszernej kawiarni we Wrocławiu oraz 
wystawy o żydowskich wycinankach w Muzeum Etnograficznym  
w Warszawie).

8. Szersze kwestie społeczne: w szczególności – zamachy terrorystycz-
ne w Europie; problem uchodźców; ochrona praw mniejszości oraz 
walka o prawa zwierząt.

Inne: żydowska poradnia językowa – kącik jidysz, zapisywanie słów he-
brajskich w polskich tekstach, wskazówki na temat zdrowego trybu życia.

Dodatkowo dwukrotnie ukazały się numery specjalne (anglojęzycz-
ne), będące tłumaczeniami najważniejszych (z punktu widzenia redakcji) 
tekstów. Przy okazji ukazania się tego numeru redakcja wyjaśnia czytelni-
kom cele wydawania magazynu, przez które rozumie „misję współtworze-
nia współczesnej żydowskiej tożsamości, pozostając wiernym żydowskiej 
tradycji. Podjęte w periodyku tematy mają być żydowską odpowiedzią na 
wyzwania tego świata”25. 

Po analizie poszczególnych numerów można stwierdzić, iż w każdym 
z nich dużo tekstów dotyczy problemu kształtowania żydowskiej tożsa-
mości: a to sprzyjać może krystalizowaniu żydowskiej identyfikacji czy-
telników: przede wszystkim historycznej (również tej lokalnej – wrocław-
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skiej) z uwagi na dominację tej problematyki. Redakcja położyła również 
duży nacisk na rozwijanie tożsamości kulturowej (współczesny kulturalny 
Izrael, żydowskie życie kulturalne w Polsce, literatura, film, sport, muzyka 
żydowska, język jidysz). Z kolei poprzez artykuły o wydarzeniach, spotka-
niach, a także o problemach współczesnej diaspory wrocławskiej (czy bar-
dziej ogólnie – polskiej) wzmacniana może być więź społeczna i (między)
pokoleniowa. Szczególne miejsce w „Chidusz” zajmuje tematyka religijna 
(poszerzona w 2017 roku).

Kształtowanie tożsamości religijnej na łamach „Chidusz” 

Jak przekonuje Ewa Banasiewicz-Ostrowska, pomimo dużego zain-
teresowania udziałem w szabatach czy świętach dorocznych, codzienne 
praktyki religijne członków gminy odbiegają znacznie od wymogów ju-
daizmu ortodoksyjnego. Dzieje się tak dlatego, że „dla części wiernych 
wykonywanie wybranych praktyk religijnych stało się bardziej wyrazem 
przywiązania do tradycji i kultury, przejawem tożsamości żydowskiej niż 
rzeczywistej potrzeby zaangażowania religijnego. Stąd pewna wybiór-
czość w przestrzeganiu religijnych zasad judaizmu, ich dostosowywa-
nie do własnych potrzeb, powierzchowne uczestniczenie w modlitwach  
i nabożeństwach”26. Ta sama autorka akcentuje, iż na praktyki religijne 
Żydów wrocławskich i stan ich zachowania wpływa rozpowszechnienie 
małżeństw mieszanych oraz w jego konsekwencji wykorzenienie średnie-
go i młodego pokolenia27. Z kolei inna badaczka, Aleksandra Wilczura,  
charakteryzując współczesną społeczność żydowską w Polsce twierdzi, 
że trudno przewidzieć jaka przyszłość stoi przed judaizmem i wspólno-
tą. „Po fali zachłyśnięcia się religijną wolnością lat dziewięćdziesiątych 
XX wieku, skutkującą dynamicznym odrodzeniem życia żydowskiego  
w Polsce, zauważalny jest wyraźny trend zmniejszania się zasięgu wpły-
wów judaizmu na życie polskich Żydów”28.
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W czasopiśmie „Chidusz” w kontekście edukacji religijnej zwracają 
uwagę artykuły o charakterze dydaktycznym, które ukazywały się na po-
czątku funkcjonowania czasopisma. Znajdziemy w nich stanowisko ak-
ceptacji dla konwertytów, wskazówki na temat procesu konwersji, liczne 
są krótkie artykuły dotyczące poszczególnych aspektów życia religijnego, 
np.:

1. Historia konwersji, autor: Tyson Herberger, „Chidusz” 2014, nr 1.
2. 14 kroków ku konwersji, autor: Tyson Herberger, „Chidusz” 2014,  

nr 1.
 3. Kto jest Żydem, autor: Tyson Herberger, „Chidusz” 2014, nr 1.
 4. Co szabat aniołowie „rozszerzają nasze dusze”, aby nie były pozba-

wione dobrego losu. Czy jesteśmy gotowi na ich przyjście, autor: Sara 
Korzonkowska „Chidusz” 2015, nr 2. 

 5.  Żydowski ślub krok po kroku, autor: Tyson Herberger, „Chidusz” 
2014, nr 6.

6. Doroczne cykle tekstów edukacyjnych rabina Herbergera na temat 
genezy świąt żydowskich i reguł ich obchodzenia: np. Purim (marzec 
2014); Pesach (kwiecień 2014) Szawuot (maj 2014); Chanuka (gru-
dzień 2014). Podobnie w 2015 i 2016 roku.

7. Studiowanie Tory: od 2017 roku cykl edukacyjny rabina Jonathana 
Sacksa, np. Parsza Szlach 17 czerwca 2017/23 siwan 5777 Wolność 
wymaga cierpliwości, Parsza Korach 24 czerwca 2017/30 siwan 5777 
Lekcja rozwiązywania konfliktów, Parsza Chukat 1 lipca 2017/7 
tamuz 5777 Błąd Kartezjusza, Parsza Balak 8 lipca 2017/tamuz 5777 
Lud żyjący w odosobnieniu, „Chidusz” 2017, nr 5.

8. Teksty informacyjno-integracyjne z życia Gminy wrocławskiej, 
wzbogacone fotorelacjami, m.in. warsztaty pieczenia chałki, opo-
wieści rabinów o Chanuce, wspólna zabawa, przedstawienie dzieci 
ze szkoły Etz Chaim (grudzień 2014); otwarcie CIŻ Cafe (grudzień 
2014); otwarcie Małej Synagogi we Wrocławiu (grudzień 2015); 
Dzień Micwy (Święto Wolontariatu w Gminie) (listopad 2015). 

Niezwykle istotne dla budowania tożsamości religijnej jest studiowa-
nie Tory, udział w obchodach świąt religijnych, współtworzenie wspólno-
ty gminnej. W ubiegłym roku redakcja wprowadziła dodatkową rubrykę 
poświęconą edukacji religijnej, co wyjaśniono w następujący sposób: „Od 
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dwóch lat poszukiwaliśmy rabina, który dołączyłby do naszej redakcji. 
Chcieliśmy, aby był to jeden z najmądrzejszych rabinów na świecie. Udało 
się. Jonathan Sacks, światowej sławy rabin, zgodził się, abyśmy tłumaczyli  
i publikowali w «Chiduszu» jego, pisane na bieżąco, komentarze do Tory. To 
wielka radość, że myśl rabina Sacksa będzie szerzej dostępna w Polsce”29.

We wrocławskiej społeczności sporadycznie odbywają się tradycyjne 
uroczystości rodzinne (bar micwa, bat micwa, religijny ślub żydowski)30. 
Problematyka związana z życiem rodzinnym w sposób pośredni lokuje 
się w wielu artykułach, wywiadach oraz tekstach dydaktycznych i stanowi 
temat z kilku okładek. W Polsce rocznie odbywa się zaledwie kilka trady-
cyjnych ślubów żydowskich i zazwyczaj są one wielkim wydarzeniem dla 
całej społeczności. Tekst Żydowskie Wesele w Synagodze Pod Białym Bocia-
nem („Chidusz” 2014, nr 6) obejmuje relację z głośnego ślubu, związanych  
z gminą wrocławską Katki Reszke i Sławomira Grunberga31. Tradycyjny ślub 
stał się ważnym wydarzeniem dla całej społeczności żydowskiej w Polsce, 
szeroko prezentowanym w mediach publicznych. Z kolei w wywiadzie To 
samo od czterech tysięcy lat, rabin Michael Schudrich prezentuje stanowi-
sko judaizmu ortodoksyjnego wobec małżeństw mieszanych. „Tora mówi, 
że nie powinniśmy poślubić nie-Żyda. To oczywiście wiąże się z najbardziej 
fundamentalnym założeniem judaizmu, czyli tym, że miejscem, w którym 
naszą żydowskość przeżywamy, jest przede wszystkim dom, bardziej niż 
synagoga. Jak stworzyć silny żydowski dom, jeśli jeden z partnerów nie 
jest Żydem?”32. Zdaniem rabina należy zachęcać Żydów do poślubienia 
żydowskich partnerów oraz namawiać do konwersji osoby z niehalachicz-
nymi korzeniami33. W tym samym numerze redakcja zdecydowała się za-
prezentować stanowisko opozycyjne. Małżeństwa mieszane – największy 
grzech judaizmu? to głos rabina konserwatywnego Seymoura Rosenblo-
oma, który udzielił ślubu Żydówce i nieżydowskiemu narzeczonemu, za co 
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został wykluczony ze Zgromadzenia Rabinicznego. Jego zdaniem obawy,  
iż takie związki stanowią zagrożenie dla przyszłości żydowskiej społecz-
ności nie do końca są uzasadnione, a wiele dzieci z rodzin mieszanych 
wybiera tożsamość żydowską. Odmowa udzielenia ślubu będzie przez 
parę interpretowana jako odrzucenie, nie będą chcieli dalej angażować się  
w życie społeczności żydowskiej34. 

Podsumowanie

Autorami tekstów w „Chidusz” są najczęściej stali pracownicy re-
dakcji oraz rabini: Tyson Herberger, Jonathan Sacks, Michael Schudrich. 
Magazyn „Chidusz” porusza tematy ważne, aktualne dla społeczności ży-
dowskiej, nie stroni od odważnych kwestii społecznych oraz rozrachunków 
z trudną historią stosunków polsko-żydowskich. Spotkać można zarówno 
teksty o charakterze dydaktycznym, informacyjnym, jak i wywiady, pole-
miki, dyskusje i recenzje. Młodzi ludzie pochodzenia żydowskiego odnajdą 
w czasopiśmie wsparcie dla kształtowania swojej tożsamości. Wśród 
tekstów przeważają takie, które bezpośrednio nawiązują do problematyki 
tożsamościowej – w jej aspektach społeczno-kulturowych. Pismo otwiera 
pola do dyskusji historycznych. Kieruje uwagę na współczesny Izrael  
i Polskę. Promuje kulturę żydowską. Zwraca się uwagę na przemiany za-
chodzące w judaizmie ortodoksyjnym (np. rosnącą pozycję kobiet). Do-
starcza i tworzy (bądź uzupełnia) wiedzę religijną czytelników. W nieco 
mniejszym stopniu przedstawia wzory małżeństwa i wymogi judaizmu 
dotyczące życia rodzinnego. Ten aspekt nie jest w sposób szczególny wy-
odrębniony w periodyku, zdaje się, że dla redakcji teksty te stanowią część 
bardziej ogólnego zakresu tematycznego, który moglibyśmy nazwać „ży-
dowskim życiem”. Odbiorca szukający informacji na temat żydowskiego 
ślubu czy tradycyjnej rodziny żydowskiej tego typu informacje w czaso-
piśmie „Chidusz” odnajdzie. Jednocześnie należy zauważyć, że pismo za-
mieszcza teksty na temat różnych form życia rodzinnego. Wskazuje się 
w nich także na podstawowe różnice pomiędzy judaizmem a chrześci-
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jaństwem, m.in. w postawach wobec aborcji, in vitro35, antykoncepcji36 
oraz na wątki kontrowersyjne (adopcje w związkach homoseksualnych37).  
W tym zakresie tematycznym wydaje się, że pismo odchodzi od czystej 
dydaktyki na rzecz samodzielnego wypracowania opinii u czytelnika.

W trakcie kwerendy pojawiły się kolejne wątki badawcze dotyczące 
piśmiennictwa żydowskiego, które mogłyby stać się przedmiotem dal-
szych eksploracji: Kto jest odbiorcą czasopism żydowskich ukazujących 
się w Polsce? oraz czy aktualnie wydawane periodyki odpowiadają na za-
potrzebowanie społeczności żydowskiej, docierając do wszystkich grup 
wiekowych, do osób prezentujących różny światopogląd, uwzględniając 
heterogeniczność środowiska? Te pytania warto byłoby zaadresować bez-
pośrednio do czytelników.
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Summary

The article analyzes the content of the Jewish magazine “Chidusz” – numbers - 
that were published from January 2014 to December 2017. The journal was created 
from the transformation of the information bulletin of the Jewish Religious 
Community in Wrocław and has become one of the most recognisable Jewish 
magazines on the publishing market in Poland. The aim of the analysis was, inter 
alia, to determine what contents dominate in it, whether they have a didactic and 
educational character, or can be a valuable source of information for people with 
Jewish roots, as well as what extent “Chidusz” responds to the needs of the young 
Polish Jewish community. Moreover, it considers whether young readers obtain 
nformation and tips how to build their Jewish cultural and religious identity, as 
well as creating a family and bringing up children according to the model of Jewish 
tradition. The study revealed the great didactic and educational potential of the 
magazine and its possible influence on the development of the socio-cultural 
identity of young Jews.

Key words: young Jews, Jewish magazines, „Chidusz. Jewish Magazine”, social 
and cultural identity
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Konstanty Karpiński

Культурно-историческая детерминация 
смысложизненных задач в субъектно-личностном 

развитии человека1

Введение 

Настоящая статья посвящена смысложизненным задачам как 
особому классу задач личностного развития человека, характеризую-
щим его в качестве субъекта собственной жизни. Эта проблема имеет 
непосредственное отношение к вопросу о содержании и формах сов-
ременного образования, поскольку миссия и назначение образова-
ния в каждом обществе и в любую историческую эпоху, в том числе  
в современности, состоит в подготовке подрастающего, взрослеющего 
человека к самостоятельной жизни. Причем к жизни во всем богатс-
тве и разнообразии ее человеческих проявлений, а не только к жизни 
профессиональной в производственном секторе. С психологической 
точки зрения, готовность к самостоятельной жизни предполагает до-
статочно высокий уровень общего психического развития человека, 
включая развитие интеллектуальное, психосоциальное, психосексу-
альное и многое другое, но наиболее важным аспектом готовности  
к самостоянию в жизни является личностная зрелость. 

На этом уровне развития человек приобретает способность  
к овладению, управлению и распоряжению собственной жизнью как 

1 Tytuł artukułu w języku polskim to: Kulturowo-historyczne uwarunkowania zadań 
sensu życia w podmiotowym rozwoju osobowości.
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единым целым на основе саморегуляции и самодетерминации. В пси-
хологии этот уровень личностного развития человека принято обоз-
начать понятием «субъект жизни», или «субъектность по отношению  
к жизни». И если современное образование сохраняет верность  
своему предназначению, оно должно быть, прежде всего, субъекто-
образующим, субъектоформирующим. Именно поэтому выделение  
и анализ задач, решение которых движет развитием человека как 
субъекта жизни, представляется значимым для рефлексии над сов-
ременным образованием, а также путями его обновления и оптими-
зации. 

Основная часть 

Прежде всего, целесообразно сформулировать несколько вводных 
положений, касающихся особенностей личностного развития чело-
века вообще и в частности развития личности как субъекта жизни.

Тезис первый заключается в том, что личностное развитие – это 
особое измерение общего психического развития человека. В этом 
измерении такие факторы как наследственность и среда играют 
важную, но все же не ведущую и далеко не решающую роль. Главным 
фактором личностного развития является собственная активность 
человека, направленная на разрешение противоречий, трудностей  
и проблем, с которыми он сталкивается в процессе собственной 
жизни. Прогресс этого развития выражается в приобретении челове-
ком таких психических свойств и способностей, которые позволяют 
ему совладать с противоречиями и трудностями возрастающей слож-
ности. Иными словами, нормальное личностное развитие представ-
ляет собой процесс субъектогенеза, путь превращения человека в ав-
тономного субъекта, способного самостоятельно создавать и решать 
самые разнообразные противоречия и задачи на основе саморегуля-
ции и самодетерминации.

Очень важным психологическим понятием, подчеркивающим 
сущность личностного развития как агентивного процесса, опос-
редованного субъектной активностью самого человека, является 
понятие «задача развития», или «генетическая задача». Впервые оно 
было введено американским психологом Р. Хевигхерстом – предста-
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вителем Чикагской школы психологии развития – в далеком 1943 
году. В настоящее время этот термин используется в ряде теоретичес-
ких подходов и исследовательских направлений, в частности: в Бер-
линской школе психологии всевозрастного развития, основателем  
и научным лидером которой был П. Балтес; в мотивационном подходе 
к психологии развития, который является теоретическим ответв-
лением Берлинской школы; в классических и современных версиях 
культурно-исторического подхода к психическому развитию чело-
века (Л.С. Выготский, Л.И. Божович, Д.Б. Эльконин, В.Т. Кудрявцев  
и др.).

В принципе, если отвлечься от некоторых несущественных 
деталей, все упомянутые школы и подходы едины в понимании сущ-
ности задачи развития. Она трактуется как объективное требование, 
которые общество предъявляет к развивающемуся индивиду в опреде-
ленные возрастные периоды и в определенных сферах жизни. Задачи 
развития могут быть возрастно-специфическими и всевозрастными, 
нормативными и сверхнормативными. Самое же главное состоит  
в том, что психическое и, в особенности, личностное развитие че-
ловека рассматривается как функция или как производное от его 
собственной активности, направленной на совладание с этими зада-
чами, а не как процесс прижизненного развертывания генетической 
программы или освоение программы социализации. Именно в ходе 
активного решения задач, как своего рода нормативов развития,  
и возникают личностные новообразования. 

Следующий тезис состоит в том, что личностное развитие мно-
голинейно и полисубъектно. Реальная личность всегда развивается 
как множественный субъект, или, иными словами, полисубъект. 
В каждой частной сфере своей жизни человек сталкивается с осо-
бенными, локальными противоречиями, трудностями и задачами, 
решение которых движет его субъектно-личностным развитием. По 
сути, для каждой возрастной стадии и для каждой сферы жизненных 
отношений могут быть выделены собственные задачи личностного 
развития. Например, решая задачи выбора, овладения, выполнения 
определенного вида трудовой деятельности, он превращается в субъ-
екта профессии и карьеры; решая задачи поиска и выбора брачно-
го партнера, создания семьи, обзаведения домашним хозяйством,  
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рождения и воспитания детей он проявляется и формируется как 
субъект семейной жизни и родительства и т. д. В этой связи можно 
говорить о том, что личностное развитие человека характеризуется 
такой особенностью как многозадачность.

Третий вводный тезис заключается в том, что интегральным на-
правлением личностного развития выступает становление человека 
субъектом жизни. С определенного возраста все остальные линии 
личностного развития оказываются как бы вложенными, подчи-
ненными этой магистральной линии субъектогенеза. Но это вовсе 
не значит, что развитие субъекта жизни сводится к сумме развитий 
частных, локальных видов субъектности. Дело в том, что личнос-
ти как субъекту жизни соответствует своя специфическая система 
субъект-объектных отношений. Это отношения между человеком  
и его индивидуальной жизнью как целостным объектом, протяжен-
ным во времени и в пространстве. Из этих отношений вытекают 
специфические противоречия и задачи, которые выходят за пределы 
задач развития личности как субъекта частных видов деятельности  
и локальных сфер жизни.

Так какие же противоречия и задачи движут развитием субъекта 
жизни?

В психологической науке есть ряд подходов к определению субъ-
екта жизни, но в контексте настоящего исследования мы будем при-
держиваться позиции, согласно которой быть субъектом – значит 
проблематизировать свою жизнь и озадачиваться ею. Это особый 
способ отношения к жизни, когда она воспринимается и проживает-
ся не как данность, а как проблема и задача, которая требует решения. 
Исходными данными к этой задаче служат: во-первых, объективные 
условия и обстоятельства жизни, жизнь как таковая в ее текущем 
состоянии; во-вторых, субъективный замысел жизни – идеальный 
образ желаемой и должной жизни, который расходится с наличной 
жизненной действительностью. Основное требование данной задачи 
сводится к организации и преобразованию реальной жизни в со-
ответствии с жизненным замыслом. Расхождение реальной жизни  
и жизненного замысла – это и есть ведущее противоречие в развитии 
личности как субъекта жизни. Построение жизни именно как личной 
жизни, подчиненной личностному смыслу, как индивидуального жиз-
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ненного пути, соответствующего индивидуальному замыслу, – это  
и есть генеральная задача, или сверхзадача субъекта жизни2. 

Эта генеральная задача и общее противоречие конкретизируются  
в ряде частных противоречий и задач развития. В рамках развивае-
мой концепции мы называем их смысложизненными противоречия-
ми и смысложизненными задачами. Это особый класс противоречий 
и задач, специфичный для развития именно субъекта жизни. Чтобы 
устроить свою жизнь в соответствии с личностным смыслом и со-
стояться в качестве ее субъекта, человек должен: во-первых, найти  
и обрести этот смысл на фоне объективной неопределенности и мно-
гозначности жизни; во-вторых, удержать и сберечь найденный смысл 
жизни вопреки изменчивости жизненных обстоятельств; в-третьих, 
довести обретенный и сохраненный смысл жизни до практической 
реализации, несмотря на сопротивление жизненных обстоятельств.

Эти противоречия дают начало трем смысложизненным задачам: 
смыслопоисковой, которая фактически является задачей самоопре-
деления личности как субъекта жизни; смыслосберегающей, которая 
выступает задачей самосохранения личности как субъекта жизни; 
смыслореализующей, которая совпадает с задачей самореализации 
личности как субъекта жизни. В ходе решения перечисленных задач 
личность в качестве субъекта жизни не только проявляется, но и фор-
мируется. В конечном итоге, прогресс и динамика субъектно-личнос-
тного развития определяются продуктивностью решения человеком 
этих смысложизненных задач.

Следует отметить, что смысложизненные задачи ставятся и реша-
ются на глобальном и ситуационном уровне, согласно чему могут быть 
разграничены «большие» и «малые», или макрозадачи и микрозадачи 
личности как субъекта жизни. Отыскание, отстаивание и осуществле-
ние смысла в жизни – это все макрозадачи, процесс решения которых 
охватывает жизнь целиком и пронизывает личностное развитие  
в масштабе жизненного пути. Но проецируясь на условия отдельных 
жизненных ситуаций, каждая из них распадается на микрозадачи. 
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Эти «малые», «ситуационные» задачи развития личности как субъ-
екта жизни, в отличие от ее макрозадач, достаточно хорошо описаны  
в рамках смыслового подхода в психологии. К ним относится: «задача 
на личностный смысл» (А.Н. Леонтьев) или «задача смыслоосозна-
ния» (Д.А. Леонтьев); «задача на конфликтный личностный смысл»” 
(В.В. Столин) или на соподчинение противоборствующих мотивов; 
«задача смыслопорождения» (Ф.Е. Василюк); «задача смыслотран-
сформации» (М.Ш. Магомед-Эминов); «„задача изменения смысла» 
(В.А. Иванников) или произвольного управления процессом смыс-
лообразования, и некоторые другие. 

Совершенно очевидно, что решение «малых» задач в ситуацион-
ном масштабе создает предпосылки для решения макрозадач в гло-
бальной жизненной перспективе. К примеру, решение задачи поиска 
и определения смысла всей жизни предполагает решение целой серии 
микрозадач на смыслообразование и осознание смысла отдельных 
жизненных событий и ситуаций. А ради сохранения некогда обре-
тенного смысла жизни человеку необходимо во многих жизненных 
ситуациях оберегать его от конкурирующих мотивов, т. е. постоянно 
решать микрозадачу на подчинение этих ситуативных побуждений 
смыслу жизни. 

Таким образом, выходит, что решение макрозадач обеспечивает 
онтогенез личности как субъекта жизни, т. е. ее субъектное развитие 
в биографическом масштабе, а решение микрозадач обусловливает 
актуалгенез или микрогенез субъекта в разрезе конкретных жизнен-
ных ситуаций. 

Смысложизненным задачам присущи специфические особеннос-
ти, которые отличают их от других классов задач личностного разви-
тия человека.

Первая особенность – это всевозрастной характер смысложиз-
ненных задач, которые преследуют человека начиная с позднего 
подросткового и раннего юношеского возраста на протяжении всех 
периодов зрелости и не отпускают в пожилом возрасте и в старости 
вплоть до самой смерти. Этим смысложизненные задачи существен-
но отличаются от многих других задач развития, носящих возрастно-
-специфический характер и актуальных лишь для отдельной возрас-
тной стадии личностного развития. 

KonStanty KaRpińSKi Культурно-историчесКая детерминация смысложизненных задач...



341

Вторая особенность смысложизненных задач – это сукцессив-
ность. Это значит, что их решение личностью представляет собой 
сукцессию – процесс, в котором каждая последующая задача акту-
ализируется и имеет шансы быть решенной только при условии ус-
пешного решения предшествующих задач. Чтобы возникла задача 
сохранения смысла, он сначала должен быть найден; а чтобы прак-
тическая реализация смысла была оправданной, он должен быть не 
только найденным, но и сохранным. 

Третья особенность – это метасистемность, которая выража-
ется в том, что смысложизненные задачи являются метазадачами  
в соотнесении с другими классами задач личностного развития – про-
фессиональными, семейными, досуговыми и прочими. Это значит, 
что они решаются попутно и совместно с решением всех этих частных 
задач в отдельных сферах жизни. Есть замечательное выражение  
Л.Н. Толстого: «Люди только делают вид, что они воюют, торгуют  
и строят, главное, что они делают всю жизнь, решают нравственные 
проблемы». Перефразируя, можно сказать, что чем бы ни занимал-
ся человек, на самом деле он решает свои смысложизненные задачи. 
Трудясь и строя карьеру, создавая семью, рожая и воспитывая детей, 
организуя свой досуг и делая множество иных частных дел, он не пе-
рестает искать, сберегать и реализовывать смысл жизни. 

Наконец, еще одна важнейшая особенность состоит в том, что 
смысложизненные задачи являются нормативными задачами лич-
ностного развития. Во многих современных обществах и культурах 
они нормативно актуализируются в определенном возрасте, как 
правило, совпадающем с эмансипацией, обособлением индивида от 
общественных институтов социализации. Обычно это происходит на 
границе юности и взрослости вместе с окончанием подготовки инди-
вида к самостоятельной жизни. Нормативность объясняется тем, что 
не сам человек по своему субъективному усмотрению, а объективная 
логика его жизни в определенном обществе в конкретную историчес-
кую эпоху ставит перед ним смысложизненные задачи3. 
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как субъекта жизни, «сибирский Психологический журнал» 2019, nr 71,  
s. 79-106.
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Между тем, даже среди ученых-психологов бытует мнение, что 
среднестатистического обывателя в ходе его повседневного, буд-
ничного существования вопросы смысла жизни не касаются и не 
волнуют. Тем самым оспаривается нормативный, общеобязательный 
характер смысложизненных задач и фактически утверждается, что 
они является сверхнормативными и экстраординарными задачами, 
а их решением озабочены лишь избранные категории людей. Первая 
категория – это, якобы, экстраординарные люди в обычных услови-
ях: при этом экстраординарность таких людей связывается с фило- 
софским складом их ума и особой склонностью к рефлексии, удов-
летворенностью их базовых материальных потребностей и возника-
ющей отсюда свободой для духовного роста и саморазвития и т. д. 
Вторая категория – это обычные люди в экстраординарных условиях. 
Причем экстраординарными чаще всего считаются условия экстре-
мальные, катастрофические, бедственные – словом, такие, которые 
подвергают человека суровым испытаниям, заставляют нести потери, 
терпеть жесткие лишения или вообще вынуждают заглянуть в глаза 
собственной смерти. Средний обыватель, якобы, задумывается  
о смысле своей жизни, только очутившись в подобном критическом 
положении. 

По нашему мнению, данный взгляд представляется беспочвенным, 
поскольку в действительности смысложизненные задачи являются 
не экстраординарными и не уникальными, а, наоборот, норматив-
ными и универсальными задачами развития личности в обществах  
и культурах современного типа. В то же самое время невозможно 
отрицать, что неординарные способности человека и экстремальные 
условия его жизнедеятельности могут актуализировать постановку  
и решение этих задач. 

При этом также следует подчеркнуть, что этим задачам свойс-
твенна историческая и социокультурная изменчивость и динамика, 
т. е. они входят в нормативную структуру развития личности не во 
всякой культурной среде и не в каждую историческую эпоху. Вообще, 
в структуре онтогенетического развития личности смысложизнен-
ные задачи возникают на относительно поздних этапах истории.  
И в наибольшей мере они присущи для личностного развития лю- 
дей, принадлежащих к западноевропейской, североамериканской,  
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восточноевропейской и британо-австралийской цивилизации,  
в меньшей степени – для развития личности в контексте азиатских, 
африканских, латиноамериканских, ближневосточных и островных 
цивилизаций. 

Однако за последнее столетие конкретно-исторический и культур-
но-специфический характер личностного развития людей значитель-
но нивелировался под воздействием глобализации. И это прослежи-
вается в унификации противоречий и задач личностного развития.  
В том числе задач поиска, сохранения и реализации индивидуально-
го смысла жизни, которые в современном мире приобретают транс-
национальный, культурно инвариантный характер. Соответственно 
можно выделить две общих закономерности культурно-историчес-
кой динамики смысложизненных задач. Одна из них состоит в том, 
что на протяжении новой и новейшей истории смысложизненные 
задачи приобретают все большую значимость для личностного раз-
вития человека. Другая закономерность заключается в том, что в сов-
ременности смысложизненные задачи утрачивают свой культурно 
избирательный характер и становятся культурно инвариантными,  
т. е. универсально присущими личностному развитию людей в самых 
разных странах и культурах. 

Совершенно очевидно, что эмпирические доказательства этим 
двум закономерностям надо черпать не из результатов каких-то ло-
кальных или региональных исследований, и даже не из исследова-
ний национального или кросскультурного масштаба. Здесь нужны 
данные глобального, всемирного охвата и массивы информации типа 
«Big Data». По моему мнению, для подтверждения указанных зако-
номерностей релевантными базами информации могут служить, во-
первых, результаты всемирного опроса «World Values Survey» (WVS)4, 
а, во-вторых, сервисы типа Google Books и Национальный корпус 
русского языка (НКРЯ)5.
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4 World Values Survey: Round Six – Country-Pooled Datafile, JD Systems Institute, 
Madrid 2014. Version: http://www.worldvaluessurvey.org/WVSDocumentationWV6.
jsp [dostęp: 11.05.2019].

5 J.B. Michel et al., Quantitative analysis of culture using millions of digitized books, 
“Science” 2011, nr 331, s. 176-182.
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В пользу нормативного, т. е. обязательного и почти императив-
ного характера смысложизненных задач в развитии современной 
личности говорят данные WVS. С 1981 года до настоящего времени 
проведено семь волн этого опроса в 183 странах мира, в том числе  
в Польше и в Беларуси. В совокупности эти этапы охватывают гло-
бальную выборку объемом 320 931 человек. Стандартная методика 
исследования WVS включает вопрос № 143, который измеряет ак-
туальность и значимость проблемы смысла жизни для респонден-
та: «Как часто Вы задумываетесь о смысле и цели своей жизни?».  
Частотный анализ ответов показывает, что в подавляющем боль-
шинстве респонденты озадачиваются смыслом жизни «часто» 
(44,3%), «иногда» (36,8%) или хотя бы «изредка» (14,1%), и лишь малая 
часть респондентов этим вопросом не задается «никогда» (4,7%). Эти 
данные убедительно свидетельствуют не только о нормативном, но 
также о культурно универсальном (общечеловеческом) и всевоз- 
растном (в пределах юности, молодости, зрелости и старости) харак-
тере смысложизненных задач в личностном развитии человека.

Еще одним ресурсом больших данных является сервис Google 
Books, который представляет собой хранилище оцифрованных пе-
чатных текстов, опубликованных на разных языках с XVI века по 
наши дни. С учетом такой хронологии данный ресурс может быть ис-
пользован для подтверждения тезиса об исторически нарастающей 
актуальности смысложизненных задач для развития человека. Здесь 
надо оговориться, что с точки зрения некоторых психологических, 
социологических и лингвистических теорий, частота упоминания тех 
или иных языковых единиц в текстах и дискурсах рассматривается 
как индикатор значимости для общества определенных потребностей 
и проблем. Это значит, что частотность смысложизненной лексики  
в текстах, относящихся к конкретной эпохе, может отражать пред-
ставленность проблемы смысла жизни в общественном и в индиви-
дуальном сознании людей данного исторического времени.

Приложением к Google Books является специальный онлайн-
сервис Ngram Viewer, который как раз и позволяет анализировать 
частоту употребления разных языковых единиц (слов и словосочета-
ний) в различные исторические периоды. На рисунке 1 отображены 
графики исторической изменчивости частоты употребления языко-
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вых единиц, репрезентативных проблеме смысла жизни, за период 
от 1800 года по 2008 год. Необходимо акцентировать внимание на 
том, что анализ опирался на корпус английского языка, который на 
протяжении двух последних столетий является одним из наиболее 
распространенных в мире. Основными лексическими индикатора-
ми выступили „meaning of life” («смысл жизни») и «purpose in life» 
(«цель жизни»), а вспомогательными – «search for meaning» («поиск 
смысла»), «loss of meaning» («утрата смысла»), «crisis of meaning» 
(«кризис смысла»).
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Рисунок 1. Относительная частота встречаемости смысложизненной лексики  
в англоязычных текстах в период 1800–2008 гг.

Точно также если обратиться уже к другому онлайн-ресурсу – На-
циональному корпусу русского языка (НКРЯ) – то можно убедиться, 
что представленность лексического конструкта „смысл жизни” в мас-
совом российском сознании и дискурсе, неуклонно повышается на 
протяжении новой и новейшей истории (рисунок 2). 

Источник: собственное исследование.
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Заключение 

В комплексе все это свидетельствует об исторически нараста-
ющей озабоченности человечества в целом, конкретных обществ 
и отдельных индивидов задачами поиска, обретения, сохранения  
и реализации смысла жизни. Если еще относительно недавно по ис-
торическим меркам эти задачи носили культурно специфический  
и избирательный характер, то в современном мире они стали куль-
турно инвариантными. А в хронологическом горизонте новой и но-
вейшей истории значимость смысложизненных задач для личност-
ного развития человека существенно возросла и дальше будет только 
увеличиваться. 

В завершение данной статьи целесообразно вернуться к теме об-
разования. Не подлежит сомнению, что эффективное и качественное 
образование – это такое, которое обеспечивает прогрессивность, 

Рисунок 2. Частота встречаемости лексического конструкта „смысл жизни”  
в русскоязычных текстах в период 1940–2010 гг.

Источник: собственное исследование.
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динамичность, устойчивость и продуктивность интеллектуального 
и личностного развития учащихся. Однако достичь этого качества  
и эффекта в образовании можно только при условии, если оно вся-
чески содействует учащимся в решении нормативных задач их разви-
тия. Это значит, что учебные задачи для каждой конкретной ступени 
образования должны проектироваться исходя из содержания задач 
развития, характерных для соответствующих возрастных стадий 
субъектно-личностного становления человека. 

Один из основных недостатков современного образования не 
только в Беларуси и Польше, но и во всем мире состоит в том, что 
оно совершенно непричастно и безучастно к решению такого класса 
задач личностного развития как смысложизненные задачи. Иначе 
говоря, смысложизненный аспект как в содержании, так и в техно-
логиях современного образования выражен крайне слабо. И в этом 
скрыто глубочайшее противоречие между конечной декларируемой 
целью образования – подготовкой человека к самостоятельной жизни,  
и реальными механизмами и закономерностями его становления  
в качестве субъекта собственной жизни.
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Summary

The article deals with the problem of cultural-historical determination and 
variability of life-meaning tasks in the personality development. Life-meaning 
tasks are defined as a specific class of developmental tasks that are associated with 
the search, preservation and practical realization of the individual meaning of life. 
The idea that this class of tasks is leading to the development of man as the subject 
of his own life is argued. Based on data from the World Values Survey and data 
from the online services of Google Books and the National Corpus of the Russian 
language, it is proved that the historical significance and cultural universality of 
life-meaning tasks throughout the past two centuries gradually increase. Based on 
this, it is concluded that the content and technology of modern education should 
help students in the successful solution of the tasks of defining, upholding and 
implementing the meaning of their own lives.

Key words: meaning of life, developmental task, life-meaning tasks, cultural- 
-historical determination, personality, agentive development

Streszczenie

W artykule przedstawiono zagadnienia zadań rozwojowych stymulujących 
rozwój człowieka jako podmiotu własnego życia. Tworzą one odrębną klasę zadań 
rozwojowych i są określane terminem „zadania sensu życia”, ponieważ wiążą się 
z poszukiwaniem, zachowaniem i praktyczną realizacją indywidualnego sensu 
życia. Na podstawie danych z badania World Values Survey oraz danych z ser-
wisów internetowych Google Books i Narodowego Korpusu Języka Rosyjskiego 
udowodniono, że historyczne znaczenie i kulturowa uniwersalność zadań zwią-
zanych z sensem życia w ciągu ostatnich dwóch stuleci stopniowo wzrasta. Na 
tej podstawie stwierdza się, że treść i technologia nowoczesnej edukacji powinna 
wspierać uczniów w skutecznym rozwiązaniu zadań określania, podtrzymywania 
i realizacji sensu własnego życia.

Słowa kluczowe: sens życia, zadanie rozwojowe, zadania sensu życia, kulturowo-
-historyczne uwarunkowania, osobowość, podmiot życia.
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Proces kształtowania się tożsamości człowieka –  
samoświadomość z wykorzystaniem odbicia  

w lustrach społecznych1 

Człowiekowi, w definiowaniu i ocenie rzeczywistości, niezbędna jest 
samoświadomość, poczucie przynależności do jakiejś kategorii oraz po-
czucie odrębności i wyjątkowości, do czego z kolei potrzebne jest otocze-
nie. Mechanizm sprzężeń zwrotnych zachodzący pomiędzy nami a oto-
czeniem jest zaczynem procesu kształtowania się tożsamości osobowej, 
społecznej oraz kulturowej. Tożsamość, można przede wszystkim postrze-
gać jako negocjowany społecznie projekt świadomości indywidualnej2, 
jako wypadkową indywidualności oraz norm i wzorców kultury, w której 
jednostka żyje. Takie spojrzenie czyni współodpowiedzialnym za tworze-
nie się tożsamości, zarówno samą jednostkę, jak i jej społeczne otoczenie. 
Jerzy Nikitorowicz definiuje to pojęcie „jako konstrukt wielowymiarowy 
łączący elementy osobowe systemu jednostki z centralnymi wartościami 
kultury grupy, do której jednostka należy”3. Kulturę można tu rozumieć 
jako zbiór reguł i praw, granic, w których jednostka powinna się poruszać, 

1 Omawiane kategorie zostały szerzej opisane w książce: T. Bajkowski, U źródeł tożsa-
mości rodzinnej. System rodzinny w percepcji młodzieży akademickiej, Wydawnictwo 
Scholar, Warszawa 2018.

2 Zob. B. Pasamonik, Tożsamość osobowa, Wydawnictwo Nomos, Kraków 1999.
3 Zob. J. Nikitorowicz, Pogranicze. Tożsamość. Edukacja Międzykulturowa, Wydawnic-

two Trans Humana, Białystok 1995.
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aby być społecznie akceptowana. Kultura to również miejsce poszukiwa-
nia źródeł odniesienia, niezbędne nam do kategoryzacji oraz określania 
własnej pozycji w świecie. 

Pojęcia tożsamość używa się dla podkreślenia niepowtarzalności jed-
nostki lub grupy, zwraca się uwagę na wyposażenie członków w okre-
ślone tożsamości (wartości i orientacje życiowe). Jest to swoisty zbiór 
identyfikacji i samookreśleń człowieka, który funkcjonuje w określonym 
kontekście społecznym i kulturowym. Myśląc o historycznych tradycjach 
analizy pojęcia tożsamość4 można odnieść się, z jednej strony do pojmo-
wania tego konstruktu jako ukrytej istoty człowieka, będącej jednocze-
śnie wspólną całemu rodzajowi ludzkiemu, z drugiej strony natomiast 
jako wynalazku, czy budowy, konstruowanej przez wybór i decyzję,  
a potem konsekwentnie realizowanym projekcie. Obie tradycje są zgodne, 
że tożsamość nie jest dana człowiekowi od razu, lecz należy szukać jej  
w przeciągu całego życia, uczynić ją przedmiotem poszukiwań codzien-
nej ludzkiej aktywności. Tożsamość z jednej strony jest bardziej pro-
cesem niż zwartą i niezmienną kategorią, do której może się człowiek 
odwoływać z drugiej jednak strony, dostarcza poczucia stabilności przy 
całej zmienności świata współczesnego5. 

Tożsamość jest pojęciem złożonym i wielowymiarowym, składającym 
się z różnych parametrów. W zakresie nauk społecznych i humanistycz-
nych jest wiele definicji i koncepcji, których analiza porównawcza może 
naświetlić bogatą paletę punktów odniesienia przy próbie operacjonaliza-
cji pojęcia tożsamości. 

Teorie zaliczane do podejścia psychodynamicznego podkreślają funk-
cjonowanie w osobowości mechanizmów, mających charakter sił dyna-
micznych (popędy, potrzeby), które determinują zachowanie się jednostki. 
Sigmund Freud6 zwraca uwagę na aparat psychiczny, który złożony jest  

4 Zob. B. Pasamonik, Tożsamość osobowa...
5 Por. R. Szwed, Tożsamość a obcość kulturowa. Studium empiryczne na temat związków 

pomiędzy tożsamością społeczno-kulturalną a stosunkiem do obcych, Wydawnictwo 
KUL, Lublin 2003.

6 Por. S. Freud, Kultura jako źródło cierpień, przeł. J. Prokopiuk, Wydawnictwo Alethe-
ia, Warszawa 2013.
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z trzech komponentów: Id (dziedziczne i wrodzone wyposażenie psychicz-
ne z popędami włącznie, działa na zasadzie impulsów i natychmiastowej 
gratyfikacji, zaspokojenia potrzeb), Ego (zespoły kompromisowych sche-
matów reagowania jednostki, pełni funkcję przystosowawczą), Superego 
(określone wymagania, oczekiwania, przyjmujące postać wzorów zacho-
wań obowiązujących w danym systemie społecznym, jest sferą moralną  
i pełni funkcję kontrolującą, to system nakazów i zakazów postępowania 
jednostki)7. Podejście psychodynamiczne pozwala na stworzenie obrazu 
jednostki, w jakiejś mierze określa jak funkcjonuje człowiek. 

Przedstawiciele behawioryzmu opracowali natomiast inżynierię zacho-
wania, akcentując wpływ czynników zewnętrznych na kształtowanie się 
osobowości człowieka. W myśl behawioralnych teorii osobowości człowiek 
w ciągu swego całego rozwoju osobowego i społecznego uczy się różnych 
form zachowań i reakcji, a uczenie to jest wzmacniane, bądź osłabiane 
przez system kar i nagród. Spośród wielu wzmocnień za najbardziej istotne 
B. Skinner uznał wzmocnienia pozytywne i negatywne. Wzmocnienie po-
zytywne jest utożsamiane z jakąś postacią nagrody, której następstwem jest 
odczuwanie przez jednostkę czegoś ważnego i przyjemnego. Wzmocnienie 
negatywne natomiast kojarzone jest z konsekwencją (sankcją) negatywną 
danego zachowania. Na tej podstawie (uczenia się i doświadczania) czło-
wiek zmierza do samookreślenia, doświadcza procesu stawania się kimś 
konkretnym8, tworzy się pewnego rodzaju konstrukt tożsamościowy. 

Nurt humanistycznych teorii osobowości podkreśla wyjątkowość 
każdej jednostki. Ważnym ogniwem takiego podejścia do tożsamości jest 
próba akcentowania przyszłości, analiza procesów rozwojowych oraz natu-
ralna dążność do samorealizacji prezentowana przez człowieka. Można to 
odnaleźć w teorii C. Rogersa, który podkreślał znaczenie centralnej struk-
tury „Ja” oraz dążenie człowieka do realizacji i skapitalizowania własnego 
potencjału. Na strukturę osobowości składają się, z jednej strony organizm 

7 Por. A. Gałdowa (red.), Klasyczne i współczesne koncepcje osobowości, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków1999.

8 Zob. B. Urban, Zachowania dewiacyjne młodzieży, Wydawnictwo Uniwersytetu Ja-
giellońskiego, Kraków 2000.
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(reprezentowany przez system myśli, uczuć, potrzeb, wartości, planów),  
z drugiej strony self (który reprezentuje próbę odpowiedzi na pytania kim 
jestem i kim chcę być?)9. Centralnym składnikiem zdrowej osobowości  
G. Allport10 uczynił rodzaj kształtujących się motywacji. Osobowość  
w tym nurcie jest dynamicznym systemem, będącym nie tylko sumą jego 
cech składowych, ale także relacji zachodzących pomiędzy nimi, związa-
nym bezpośrednio z zachowaniem oraz aktywnością jednostki. 

Przedstawiciele nurtu poznawczego w psychologii osobowości11 pod-
kreślają rolę uczenia się przez obserwację, modelowanie oraz wyostrzenie 
uważności człowieka na różnice indywidualne. Akcentują zasadę wzajem-
nego determinizmu jednostki i środowiska, pewnego rodzaju sprzężenie 
zwrotne, która ukazuje człowieka jako kogoś, kto nie tylko jest kształtowa-
ny przez wpływy środowiskowe, ale i sam na środowisko oddziałuje. Józef 
Kozielecki zwrócił uwagę na samoświadomość podmiotu, na którą skła-
dają się samoocena, sądy jednostki o samej sobie, standardach osobistych, 
regułach generowania wiedzy o sobie oraz reguł komunikowania wiedzy 
o sobie12. Ważnym ogniwem rozpatrywanej kategorii tożsamości jest jej 
rozwojowe ujęcie. Proces ten bowiem trwa przez całe życie. Dzieciństwo 
dostarcza budulca, tworzy podstawę, dorastanie nadaje zgromadzonemu 
doświadczeniu osobistemu odpowiednią formę, a okres dorosłości próbuje 
tę formę dostosować do rozmaitych okoliczności życiowych, czego efektem 
– zwrotnie – będą bardziej, czy mniej wyraziste zmiany postaci pierwotnej,  
z jaką jednostka wkraczała w dorosłość13. Proces kształtowania się toż-
samości dokonuje się w toku interakcji z ludźmi i grupami społecznymi,  
tj. rodzina, rówieśnicy, grupa zawodowa, wyznaniowa, towarzyska. Dodat-
kowym elementem są standardy społeczne, idee polityczne, nurty kulturowe 
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9 Zob. L. Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia teoretyczne, diagno-
styczne i metodyczne, Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2000.

10 Por. A. Gałdowa (red.), Klasyczne...
11 Por. m.in.: A. Bandura, J. Kozielecki i M. Jarymowicz. 
12 Zob. J. Kozielecki, Psychologiczna teoria samowiedzy, Wydawnictwo Naukowe PWN, 

Warszawa 1981.
13 A. Brzezińska, Dzieciństwo i dorastanie: korzenie tożsamości osobistej i społecznej,  

[w:] Edukacja regionalna, A. W. Brzezińska, A. Hulewska, J. Słomska (red.), Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 44-47.
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czy też kanony społeczne lansowane w szeroko rozumianych mass mediach. 
Procesy tożsamościowe służyć mają wytworzeniu pola do świadomego  
podejmowania decyzji przez człowieka, dokonywania wyborów w zakresie 
idei podejmowanych działań zgodnych z własnymi potrzebami i aspira-
cjami życiowymi. Angażowanie się w funkcjonowanie grup społecznych, 
kształtowanie światopoglądu, preferencji politycznych czy też stosunku do 
religii, są próbą poszukiwania przez człowieka odpowiedzi na pytanie „kim 
jestem?” 14. Suma identyfikacji jednostki z grupami społecznymi i szeroko 
rozumianą kulturą konstytuują ludzką tożsamość. Złożoność rzeczywisto-
ści społecznej, szybkość dokonujących się zmian w zakresie stylów życia 
powodują, iż analiza procesu formowania się tożsamości człowieka staje się  
zagadnieniem kluczowym i priorytetowym15. Wielość wzorów i modeli, re-
prezentowanych m.in. w środowisku rodzinnym lub/i wśród innych osób 
znaczących, powoduje, że młody człowiek współcześnie zostaje poddawa-
ny permanentnym dylematom wyborów. 

Istotę kontestacyjnego charakteru procesu kształtowania się tożsamo-
ści zilustrować można na bazie modelu rozwojowego E. Eriksona oraz 
paradygmatu statusów tożsamości Jamesa E. Marcia. Ta perspektywa teo-
retyczna rozpatruje fazy rozwoju tożsamości w kategoriach krytycznych 
konfliktów (kryzysów)16, ze szczególnym naciskiem na okres dorastania 
jako najistotniejszy w tym procesie. Mimo że w teorii Eriksona problem 
tożsamości znajduje charakterystyczne rozwiązanie we wszystkich sta-
diach cyklu życia, to jednak pierwszym okresem, w którym występuje 
konieczna dla ukonstytuowania dojrzałej tożsamości konfiguracja czyn-
ników fizjologicznych, poznawczych oraz społecznych, jest adolescencja. 
Zadania rozwojowe tego okresu polegają na eksperymentowaniu z rolami, 
eksplorowaniu możliwo ści, ustalaniu hierarchii wartości i struktury celów, 
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14 M. Rękosiewicz, A.I. Brzezińska, Kształtowanie się tożsamości w okresie dzieciństwa 
i dorastania u osób z niepełnosprawnością intelektualną: rola rodziny i szkoły „Studia 
Edukacyjne” 2011, nr 18, s. 23-44.

15 A. Brzezińska, K. Piotrowski, Polska adaptacja Skali Wymiarów Rozwoju Tożsamości 
(DIDS) „Polskie Forum Psychologiczne” 2010, nr 15(1), s. 66-84.

16 H.M. Griese, Socjologiczne teorie młodzieży. Wprowadzenie, Wydawnictwo Impuls, 
Kraków 1996, s. 65.
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wyrażającej przeko nanie o stopniu ich ważności17. Tożsamość jest w tym 
okresie czymś więcej niż sumą dotychczasowych identyfikacji jednostki18. 
Piąte stadium rozwoju, określane w koncepcji Eriksona dychotomią: tożsa-
mość versus pomieszanie ról, ma decydujący wpływ na sposób funkcjono-
wania młodego człowieka, ale również w znaczący sposób rzutuje na jego 
przyszłość. 

W ujęciu symbolicznego interakcjonizmu jednostka kształtuje swoją 
tożsamość na bazie odniesień do grupy, w której funkcjonuje. Początkowo 
posiada nie do końca jasny obraz siebie, bardziej związany z jej cechami 
fizycznymi (cielesnością), w mniejszym stopniu natomiast z cechami men-
talnymi. Z biegiem czasu zaczyna postrzegać siebie z punktu widzenia 
innych, by ostatecznie dojść do stadium, w którym „posiadając jaźń ma 
niejako w sobie te wszystkie perspektywy, z których inni mogą na nią spo-
glądać – zatem na forum swojego umysłu, całkowicie w obrębie wewnętrz-
nego doświadczenia, jednostka może toczyć dyskurs – może symbolicz-
nie komunikować się ze sobą”19. Socjalizacja przy tym, nie polega jedynie 
na bezkrytycznym utożsamianiu się ze wszystkim, co zostaje przekazane 
przez najbliższe otoczenie społeczne, ale na selektywnym wybieraniu tych 
treści, z którymi później jednostka będzie się utożsamiała20. Kształtowa-
nie własnej tożsamości jednostki odbywa się bowiem na bazie interakcji 
z innymi przedstawicielami grupy, „(...) zakłada pierwotne odczytanie 
obrazu nas samych w oczach innych, które stanowią podstawę uformowa-
nia się naszej samoświadomości”21. 
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17 J. Miluska, Kulturowy kontekst procesu formowania tożsamości „Forum Psychologicz-
ne” 1996, t. 1, nr 1-2, s. 83-84.

18 J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i międzykulturowa, Wydawnictwo Akademickie 
i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 341. 

19 I. Krzemiński, Symboliczny interakcjonizm i socjologia, Wydawnictwo Naukowe PWN, 
Warszawa 1986, s. 60.

20 M. Ziółkowski, Znaczenie, interakcja, rozumienie : studium z symbolicznego interak-
cjonizmu i socjologii fenomenologicznej jako wersji socjologii humanistycznej, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 1981, s. 92.

21 I. Krzemiński, Symboliczny interakcjonizm i socjologia, Wydawnictwo Naukowe PWN, 
Warszawa 1986, s. 70.
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Problematykę istoty jednostki, w kontekście procesu rozwoju osobowo-
ści i kształtowania się tożsamości w swoich pracach porusza G. Simmel22. 
Osobowość, w jego ujęciu, tworzona jest na bazie licznych interakcji między 
całkowicie subiektywnymi jednostkami, które to interakcje podlegają  
nieustannemu procesowi negocjacji. Jednostka za pomocą interakcji uzy-
skuje statut obiektywnego elementu teoretycznego i praktycznego świata, 
określając przy tym własną pozycję. Dzięki wymianie roszczeń vs ograni-
czeń jednostka przyjmuje obiektywną formę równowagi i sprawiedliwości. 
Osobowość jednostki formowana jest na bazie procesów wzajemnych aso-
cjacji, apercepcji i interakcji zachodzących pomiędzy różnymi przedstawi-
cielami jej otoczenia społecznego23. 

Analizę próby samookreślenia się jednostki na zasadzie przeglądania 
się w „lustrze społecznym”, rozwinął C.H. Cooley budując pojęcie tożsa-
mości lustrzanej, dostrzegając, że jednostki nie da się oddzielić od społecz-
ności, w której funkcjonuje. Zauważyć należy, iż występuje tu silne sprzę-
żenie zwrotne w zakresie tej zależności. Człowiek jest niejako uzależniony 
od swojego społecznego kontekstu co determinuje obraz jego funkcjono-
wania, a jednocześnie wpływa na modelowanie zbiorowości, wnosi swój 
wkład jako element całej zbiorowości24. Najważniejszą rolę opiniodawczą 
w przekazie wartości, zdaniem Cooley’a, odgrywają grupy pierwotne (np. 
rodzina), stanowiąc przy tym pierwsze źródło informacji jak powinno 
wyglądać prawidłowe funkcjonowanie człowieka. Informacje te, w toku 
procesu socjalizacji, zostają przez jednostkę zinternalizowane i służą 
jako punkt odniesienia w wypracowaniu przez nią już własnych sądów25.  
W procesie modelowania rodzaju dokonywanych sądów istotne znaczenie 
odgrywa konkretny kontekst kulturowy, który ułatwia jednostce prawidło-
we postrzeganie rzeczywistości. Tożsamość jednostki zatem kształtuje się 
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22 Zob. G. Simmel, Pisma socjologiczne, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008.
23 K. Novikova, Społeczne teorie tożsamości: przegląd wybranych koncepcji „Journal of 

Modern Science” 2013, t. 17, nr 2, s. 377-395. 
24 J. Mucha, Cooley, Wiedza Powszechna, Warszawa 1992, s. 169-177.
25 Ibidem, s. 43.
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na drodze dostrzegania różnic pomiędzy tożsamością własną a tożsamo-
ścią innych26. 

Sposób kreowania tożsamości jednostki w swoich teoriach analizu-
je również inny przedstawiciel interakcjonizmu symbolicznego George  
H. Mead. W swojej koncepcji ukazuje dwie odmienne drogi jej kształto-
wania się przez „ja podmiotowe” (Me) i „ja przedmiotowe” (I) 27. Ja przed-
miotowe powstaje dzięki umiejętności prowadzenia dialogu ze światem 
zewnętrznym, polegającym na zdolności rozpoznawania postaw part-
nera/partnerów interakcji. Dostrzeganie przez jednostkę niewerbalnych  
i werbalnych reakcji partnera interakcji na przekazywane mu komunika-
ty, daje podstawę wytwarzania się trwałej możliwość przekazywania treści 
za pomocą „symboli znaczących”28. Ja podmiotowe natomiast powstaje  
w procesie dialogu wewnętrznego, czyli internalizacji i zindywidualizowa-
nia form ekspresji uogólnionych wzorców zachowania29. Ukazuje to wza-
jemną zależność człowieka i jego społecznego otoczenia, podkreślając przy 
tym, że „jednostka kształtuje się pod wpływem grupy, ale zarazem pozosta-
je swego rodzaju monadą, czymś wyjątkowym i jedynym”30. W ten sposób 
G.H. Mead podkreśla zarówno indywidualność funkcjonowania człowie-
ka, jak i możliwość twórczej modyfikacji wzorów zachowań przejętych od 
społeczności, w której żyje jednostka. Przejmowanie wartości od grupy jest 
pewnego rodzaju formą konformizmu, dostosowania się do norm grupy, 
by następnie dzięki jej akceptacji, móc pozwolić sobie na indywidualną 
ekspresję swojej tożsamości. 

Socjologiczna koncepcja A. Kłoskowskiej31, w kontekście analizy 
pojęcia tożsamości, odwołuje się do procesów identyfikacji. Według autorki,  
w naukach społecznych termin tożsamość jest ściśle powiązany z rolą, 
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26 Ibidem, s. 204.
27 G. H. Mead, Umysł, osobowość i społeczeństwo, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-

szawa 1975, s. 240-297.
28 Z. Bokszański, Tożsamość, interakcja, grupa: tożsamość jednostki w perspektywie teorii 

socjologicznej, Wydawnictwo Uniwersytetu Łódzkiego, Łódź 1989, s. 63.
29 J. Szacki, Historia myśli socjologicznej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1983, 

s. 624-625.
30 Ibidem, s. 625.
31 Zob. A. Kłoskowska, Kultury narodowe u korzeni, Wydawnictwo Naukowe PWN, 

Warszawa 2005.
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funkcją, miejscem identyfikacji i przyswojeniem kultury (komponent wa-
lencji). Termin tożsamość jest więc pojęciem przewodnim w stosunku do 
pojęcia identyfikacji i rozumiane w dwojaki sposób. Pierwsze ujęcie, toż-
samość jako „Idem” (czyli takie samo), odnosi się do liczebności, wielości 
postaci oraz trwania osoby w czasie. Zakładana jest więc mnogość różnych 
identyfikacji, wielość różnych punktów odniesienia. Drugie ujęcie, tożsa-
mość jako „Ipse” (czyli to samo), sugeruje totalną jedność tożsamości. Czło-
wiek jest członkiem wielu różnych wspólnot i zbiorowości (m.in. rodziny, 
grupy rówieśniczej i koleżeńskiej, grup zawodowych, narodu i innych)  
i w różny sposób, w zróżnicowanym stopniu identyfikuje się z tymi spo-
łecznościami. W toku procesu socjalizacji dokonuje się kulturalizacja, która 
odbywa się przez bezpośredni wpływ innych osób, grup czy instytucji spo-
łecznych (np. szkoły, rodziny) ale też za pomocą przekazów pośrednich, 
różnych wytworów kultury (np. film, piśmiennictwo, wytwory elektro-
niczne). Stanowi to pewien rodzaj oferty, z której człowiek w sposób selek-
tywny i twórczy może korzystać w toku kształtowania własnej tożsamości.  
Antonina Kłoskowska wskazuje na dwie uzupełniające się części tożsa-
mości: identyfikację i walencję. Identyfikacja ma charakter subiektywnej 
deklaracji, z kolei walencja stanowi przyswojenie przez jednostkę treści 
kulturowych związanych z grupą, której identyfikacja dotyczy32, jest odpo-
wiedzialna za nadawanie znaczenia.

Przykładem eklektycznej koncepcji, przedstawiającej tożsamość jako 
wypadkową oddziaływań czynników wewnętrznych i zewnętrznych33 
jest Koncepcja wielopłaszczyznowej i ustawicznie kreującej się tożsamo-
ści J. Nikitorowicza34. Tożsamość, w świetle tej koncepcji, rozumiana 
jest jako proces otwarty, charakteryzujący się ustawicznym stawaniem 
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32 M. Sobecki, Kultura symboliczna a tożsamość: studium tożsamości kulturowej Polaków 
na Grodzieńszczyźnie z perspektywy edukacji międzykulturowej, Wydawnictwo Trans 
Humana, Białystok 2007, s. 122.

33 K. Błeszyńska, Tożsamość – orientacje teoretyczno-metodologiczne, [w:] Encyklopedia 
pedagogiczna XXI wieku, T. Pilch, (red.), t. 6, Wydawnictwo Żak, Warszawa 2007,  
s. 761.

34 Zob. J. Nikitorowicz, Wielopłaszczyznowa i ustawicznie kreująca się tożsamość  
w społeczeństwie wielokulturowym a edukacja międzykulturowa, [w:] Kultury tra-
dycyjne a kultura globalna: konteksty edukacji międzykulturowej, J. Nikitorowicz,  
M. Sobecki, D. Misiejuk (red.), t. 1, Wydawnictwo Trans Humana, Białystok 2001.
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się w przestrzeni interakcji i doświadczeń społecznych. Świat współcze-
sny cechuje się dużą zmiennością wartości i wzorów osobowych, które  
w dużej mierze wpływają na rodzaj obranych celów przez młodych ludzi. 
Rozwój człowieka jest wielowymiarowy (biologiczny, społeczny, intelek-
tualny, psychologiczny, kulturowy, materialny) i każdy z tych składników 
jest ważnym ogniwem kształtującej się tożsamości, powstającej na drodze 
autorefleksji. Tożsamość w perspektywie jednostkowej oznacza niepodle-
gającą zmianom jednakowość, zbiór właściwości dotyczących własnej cie-
lesności, charakterystycznych cech pozwalających zidentyfikować osobę, 
zauważyć właściwości jej tylko przynależne, pomocne jednostce w opisie 
siebie. Autor podkreśla znaczenie takich pojęć jak autentyczność, autono-
mia i integralność, które służą jednostce do tworzenia sądów opisowych  
i standardów osobistych kształtujących jego samoocenę. Takie kategorie sa-
mookreśleń powstają na bazie poszukiwania swojego miejsca w określonej 
grupie społecznej przy jednoczesnym określonym kontekście kulturowym. 
Tożsamość w perspektywie grupowej jest wynikiem kontaktu z grupą, spo-
sobem określenia siebie w kontekście przynależności do niej, budowanej 
na wspólnocie historycznej, wartościach religijnych czy też posługiwania 
się tym samym językiem35. Tożsamość w perspektywie kulturowej autor 
traktuje jako symboliczne uniwersum jednoczesnego i nierozłącznego ist-
nienia w kilku wymiarach. Jest względnie trwałą, ustawicznie kształtującą 
się autokoncepcją, która wyraża się identyfikacją z określonymi wartościa-
mi kultury. 

Tożsamość jest konglomeratem wzajemnie zależnych komponentów 
kształtujących się w określonym kontekście społecznym i kulturowym, 
w którym najważniejszą rolę odgrywa grupa odniesienia, osoby znaczące 
oraz elementy dziedzictwa kulturowego36. Rozwój procesów tożsamościo-
wych zależy od sprawnego procesu przechodzenia od tożsamości natural-
nie danej przez „znaczących innych”, bezrefleksyjnie dziedziczonej, opartej 
na zaufaniu i nasyconej silnymi związkami emocjonalnymi, do tożsamości 
podmiotowej, rozpoczynającej proces budowania autonomii, gdzie świat 
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35 J. Nikitorowicz, Tożsamość – istota, geneza, wymiary, [w:] Encyklopedia pedagogiczna 
XXI wieku, T. Pilch (red.), t. 6, Wydawnictwo Żak, Warszawa 2007, s. 755.

36 J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i międzykulturowa, Wydawnictwo Akademickie  
i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 334-335.
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dany ulega reifikacji, stając się rzeczywistością, w którym to każdy z nas 
sytuuje siebie, zauważa swoje miejsce, czyli rozpoczyna świadome, odpo-
wiedzialne kreowanie siebie, budowanie własnej tożsamości jako zbioru 
uświadamianych autocharakterystyk (definicji siebie)37. W omawianej 
koncepcji tożsamość jest rozumiana jako ciągły proces, w którym ma 
miejsce spotkanie przeszłości (tożsamość dziedziczona) z teraźniejszością 
(tożsamość prezentowana) i antycypowaną przyszłością (tożsamość naby-
wana). Na płaszczyźnie przeżyć i doświadczeń jednostki w jej osobniczym 
cyklu życia, losach i kondycji pokoleniowej oraz konfrontacji młodego 
pokolenia z historią konstruowana jest tożsamość w trzech zakresach: toż-
samości dziedziczonej (społeczno-kulturowej), jednostkowej (osobowej) 
i tożsamości ustawicznie kreowanej (kulturowej, międzykulturowej, wie-
lokulturowej)38. Koresponduje to ze słowami Charlesa Taylora: „aby mieć 
jakieś wyobrażenie tego, kim jesteśmy, musimy mieć wyobrażenie tego jak 
stawaliśmy się i dokąd zmierzamy”39. Można, za Zygmuntem Baumanem, 
powiedzieć, że tożsamość jest zadaniem do wykonania, zadaniem przed 
jakim nie ma ucieczki40. 

Podobnie kompleksowe spojrzenie na kształtowanie się tożsamości 
jednostki reprezentuje nurt personalistyczny. Człowiekowi do tego, by  
w pełni mieć świadomość swojej tożsamości nie wystarcza ogląd jego ak-
tualnej rzeczywistości somatycznej, psychicznej i społecznej, budującej 
„Ja” personalne i społeczne. Zmienne warunki i konteksty społeczno-kul-
turowe powodują imperatyw przeformułowań i rekonstrukcji. Aby móc 
przewidywać swój własny rozwój „Ja” aktualnemu powinno towarzyszyć 
„Ja” idealne, które nie jest jeszcze zrealizowane, wyrażające wartości, aspi-
racje oraz powołanie, nadające sens i kierunek egzystencji danego człowie-
ka41. Ten antycypacyjny charakter kształtowania się tożsamości zakłada, 
że podmiot powinien zrozumieć własną rzeczywistość przez stawianie 
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37 Ibidem, s. 334-351.
38 J. Nikitorowicz, Młodzież pogranicza kulturowego Białorusi, Polski, Ukrainy wobec 

integracji europejskiej, Wydawnictwo Trans Humana, Białystok 2000, s. 60.
39 Ch. Taylor, Źródła podmiotowości. Narodziny tożsamości nowoczesnej, Wydawnictwo 

PWN, Warszawa 2001, s. 94.
40 Zob. Z. Bauman, Etyka ponowoczesna, Wydawnictwo PWN, Warszawa 1996.
41 M. Dziewiecki, Psychologiczne interpretacje tożsamości człowieka, http://www.opoka.

org.pl/ biblioteka/I/IP/t ozsamosc_czlowieka.html [dostęp: 20.11.2019].
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sobie celów, wyznaczanie punktów odniesienia (na poziomie wartości  
i osób) oraz wyzwań i zadań do zrealizowania w toku osobniczego rozwoju. 
Postulowany jest zatem, aktywny stosunek jednostki ku rozwojowi, co 
przynieść ma w konsekwencji efekt wzbogacenia wewnętrznego, czyniąc 
podmiot zdolnym do wyboru dobra42. Antropologia personalistyczna 
ujmuje tzw. integralną tożsamość (dojrzałą, pozytywną) jako zdolność 
człowieka do osiągnięcia równowagi pomiędzy własnymi potrzebami, per-
cepowaną rzeczywistością a oczekiwaniami i potrzebami wynikającymi  
z życia tej jednostki w określonym otoczeniu społecznym. Procesy socjali-
zacji i wychowania oznaczają zatem, kształtowanie osoby ludzkiej w kierun-
ku jej celu ostatecznego, a równocześnie dla dobra społeczności, w której żyje  
i z której dorobku korzysta43. W przypadku osoby dorosłej, biorąc pod 
uwagę jej dojrzałość i doświadczenia życiowe, można mówić o względnie 
stabilnej, określonej tożsamości indywidualnej. Młody człowiek natomiast, 
przy pomocy procesów socjalizacyjnych w połączeniu z własną autoreflek-
sją, jest w trakcie budowania otwartej i zintegrowanej tożsamości. Nurt 
personalistyczny uwypukla tym samym celowość i aksjologię wychowa-
nia w kierunku stymulowania podmiotu do przejęcia kierownictwa nad 
własnym procesem rozwoju44. Optymalny rozwój dojrzałości emocjonal-
nej, indywidualne poznanie (samowiedza, samopoznanie), dojrzała oso-
bowość, postawy prospołeczne, zdrowie i sprawność fizyczna prowadzą do 
pełnej integracji fizycznej, psychicznej i społecznej jednostki45. 

W dynamicznie zmieniających się realiach współczesnego świata jed-
nostka nie jest do końca zainteresowana budowaniem stałej tożsamości, 
opartej na definiowaniu siebie jako osoby o określonych potrzebach, war-
tościach, dążeniach i posiadającej stałe miejsce w sieci więzi społecznych. 
Odpowiedzią na te zmiany są postmodernistyczne nurty filozoficzne, opi-
sujące aktualną rzeczywistość społeczną. Zmiany, które się dokonują na 
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42 F. Adamski, Personalizm i pedagogika personalistyczna, [w:] Encyklopedia pedagogicz-
na XXI wieku, T. Pilch (red.), t. 4, Wydawnictwo Żak, Warszawa 2005, s. 352.

43 F. Adamski, Personalizm i pedagogika personalistyczna, [w:] ibidem, s. 352.
44 M. Nowak, Personalistyczne wychowanie, [w:] ibidem, s. 355.
45 Zob. E. Wysocka, Diagnostyka pedagogiczna. Nowe obszary i rozwiązania, Wydawnic-

two Impuls, Karków 2013.
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poziomie ludzkiej tożsamości, zdaniem orędowników tego nurtu, ilustrują 
przesunięcia środka ciężkości z pytania „Kim jestem?” na pytanie „Kim 
bywam?”. Ponowoczesna osobowość odbierana jest jako symbol fenome-
nu współczesnych jednostek tzw. pustego Ja. Współczesność, zdaniem 
Zygmunta Baumana, to „życie pełne niepewności, przeżywane w warun-
kach ciągłego niepokoju. Najdotkliwsze i najuporczywsze obawy związane  
z takim życiem to lęk przed tym, by nie dać się zaskoczyć, by nadążyć za 
szybkim biegiem wydarzeń, by nie zostać z tyłu, nie przeoczyć „terminu 
ważności”, nie obarczyć się posiadaniem czegoś, co nie budzi już żądzy 
posiada nia, nie przegapić momentu, w którym trzeba zmienić taktykę i nie 
przekroczyć granicy, zza której nie będzie już odwrotu”46. Ludzie żyjący  
w ponowoczesności przymierzają się do życia w niepewności na stałe, 
do warunków na zawsze już niepewnych47, natomiast dynamika i ciągłe 
zmiany na wielu płaszczyznach życia jednostki nie pozostają bez wpływu 
na proces budowania i kreowania tożsamości osobistej i społecznej. 

Aktualnie tożsamość, zdaniem Zbyszko Melosika, może przybierać 
postać w kilku wariantach/wymiarach. Pierwszym wzorem może być 
postać „tożsamości globalnej, przezroczystej”, którą cechuje brak wrażli-
wości na różnice kulturowe. Człowieka o takim statusie tożsamościowym 
cechuje pragmatyzm, optymizm, otwartość co przekłada się na umie-
jętność przygotowania się do pracy w różnych warunkach kulturowych. 
Uwaga skupiona jest tylko na tym, co jest wspólne, co jest europejskie  
i globalne, nie dostrzegając folkloru miejsc i ludzi, wśród których funk-
cjonuje48. Drugim typem tożsamości jest „tożsamość globalna każda”, 
którą cechuje zdolność do dostrzegania każdej różnicy, stając się przy tym 
częścią życia tej jednostki. Człowiek o takiej orientacji tożsamościowej, 
poprzez asymilację różnic, wykazuje dużą zdolność do empatii kulturowej, 
wykazuje się dużą elastycznością, będąc przy tym w swojej zmienności cały 
czas sobą49. Trzeci wariant tzw. tożsamość upozorowana, cechuje osoby, 
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46 Z. Bauman, Płynne życie, Wydawnictwo Literackie, Kraków 2007, s. 6.
47 Idem, Ponowoczesność jako źródło cierpień, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2000, s. 44.
48 Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tożsamość i edukacja – migotanie znaczeń, Wy-

dawnictwo Impuls, Kraków 1998, s. 58.
49 Zob. ibidem.
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które prowadzą życie pozbawione stabilnych znaczeń, żyjących w świecie 
upozorowanym, w którym zniszczona została wrażliwość na dostrzeganie 
różnicy50. Tożsamość typu „supermarket”, cechuje ludzi, którzy mają czę-
ściowo złudne poczucie wolności. Są przekonani, że sami świadomie mogą 
konstruować własną tożsamość, wybierać z szeroko dostępnych źródeł 
kulturowych. Tożsamość, zdaniem cytowanego autora, to kwestia mody, 
która oferuje wciąż nowe style. Można ją dowolnie dopasowywać do siebie 
jak towary w supermarkecie. Taka orientacja tożsamościowa powoduje, że 
jednostka ma przekonanie, iż może być każdym po trochu jednocześnie  
i sama decyduje o tym, jaka chce być, bez konieczności uwzględniania 
zdania innych51. Tożsamość typu „amerykańskiego” to pewien szablon 
kulturowy, w którym każdy człowiek może „przymierzyć” i zacząć myśleć, 
działać, żyć jak Amerykanin. Ostatnią tożsamością wyróżnioną przez  
Z. Melosika jest tożsamość typu „brzytwa”, którą cechuje jednolita struk-
tura pozbawiona tendencji do fragmentaryzacji tożsamości. Jednostka  
o tej orientacji tożsamościowej nie dopuszcza do jakiejkolwiek liberalizacji, 
dobrowolności, niedomówień, wielości znaczeń52.

W świecie współczesnym zarówno jednostki, jak i całe grupy społeczne 
pod pewnymi względami mają poczucie bycia mieszkańcami globalnymi, 
inne zaś pozostają w swojej lokalności. Jak zauważa Z. Bauman, zdobyte 
wykształcenie, wiedza, trwały dobytek to wszystko w mgnieniu oka ulega 
przedawnieniu, aktywa zamieniają się w pasywa, a zalety okazują się słabo-
ściami53. Życie w późnej nowoczesności przynosi, zdaniem A. Gidensa, dużo 
różnych napięć i problemów natury tożsamościowej, stawiając człowieka  
w permanentnych dylematach wyboru i decyzji54. Obraz własnej tożsamo-
ści w czasach płynnej nowoczesności rozpada się na serię „migawek”, które 
jednostka najczęściej własnymi siłami musi wyrazić, uzasadnić ich sens. 
Pewną trudnością jest częsta sprzeczność pomiędzy poszczególnymi frag-
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50 Z. Melosik, Wychowanie obywatelskie: nowoczesność, ponowoczesność, [w:] Wy- 
chowanie obywatelskie, Studium teoretyczne, porównawcze i empiryczne, Z. Melosik, 
K. Przyszczypkowski (red.), Wydawnictwo Edytor, Toruń – Poznań 1998, s. 45-51.

51 Zob. Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tożsamość...
52 Z. Melosik, Wychowanie obywatelskie: nowoczesność..., s. 45-51.
53 Z. Bauman, Płynne życie, s. 5.
54 A. Giddens, Nowoczesność i tożsamość, Wydawnictwo PWN, Warszawa 2010, s. 253.
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mentami. Na miejscu tożsamości budowanej etap po etapie, przyszedł czas 
na zaczynanie wciąż na nowo, eks perymentowania z szybko montowanymi 
i łatwymi do roz biórki formami, malowania nowych obrazów na wczoraj 
sporządzonych wizerunkach: technologia tożsamości palimpsestowej55. 

Każda generacja poszukuje własnej drogi życiowej w zależności od 
zmieniających się warunków społecznych, politycznych czy też kulturo-
wych. Według U. Becka, przyspieszenie postępów różnych dziedzin tech-
niki, powstawanie coraz to nowych form ryzyka nieustannie zmusza jed-
nostki do reagowania na te zmiany i dostosowywania się do nich. Decyzje 
co do rodzaju wykształcenia i wyboru kariery zawodowej także zdają 
się ryzykowne, bo w warunkach tak szybko zmieniającej się gospodarki 
trud no przewidzieć, jakie umiejętności okażą się cenne w przyszłości56. 
Społeczeństwo ponowoczesne jest stosowane w odniesieniu do cech ideal-
nych społeczeństw kształtujących się wraz z transformacją nowoczesnych 
struktur organizacyjnych i przemian osobowościowych. Podstawową cechę 
tej formacji stanowi upowszechnianie się utraty wiary w postęp oraz roz-
budowane dyskursy kryzysu i ryzyka. Nadrzędnym celem nowoczesnego 
społeczeństwa jest przede wszystkim konsumpcja, której podporządkowy-
wane są nawet takie sfery funkcjonowania jak polityka, moralność czy oby-
czaje. Społeczeństwo, w których dorasta teraźniejsza młodzież jest formą 
dynamiczną, w której panuje utrata pewności i bezpieczeństwa. Cechą 
charakterystyczną jest brak autorytetów a partycypacja w tej chybotliwej 
rzeczywistości jest niezwykle trudna i zagmatwana57. 

Jak podkreśla B. Misztal, zjawisko wszechobecnej globalizacji zmieniło 
naturę tożsamości. Procesy globalne obnażyły ją i wyłuskały z kontekstu 
roli spo łecznej, oswobodziły od roli determinującego wpływu i odarły  
z pewności, jaka się wią zała z konstruowaniem tożsamości w warun-
kach społeczeństwa przemysłowego58. Obecna rzeczywistość społeczna 
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55 Z. Bauman, Ponowoczesność jako źródło..., s. 49.
56 Zob. U. Beck, Społeczeństwo ryzyka. W drodze do nowoczesności, Wydawnictwo 

Scholar, Warszawa 2004.
57 Zob. ibidem.
58 B. Misztal, Teoria socjologiczna a praktyka społeczna, Wydawnictwo Universitas, 

Kraków 2000, s. 144.
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wymusza sens odpowiedzi na pytanie o zakres i kształt ludzkiej tożsa-
mości, szczególnie w kontekście formowania koncepcji własnego „Ja” 
przez współczesne młode pokolenia. Zygmunt Bauman zwrócił uwagę, 
że dylemat nurtujący współczesną populację nie sprowadza się do tego, 
jak uzyskać tożsamość zgodną z własnym wyborem i sprawić, by ludzie 
wokół ją zaakceptowali, lecz raczej, którą tożsamość wybrać i jak zacho-
wać czujność niezbędną do dokonania innego wyboru w sytuacji, gdyby 
wcześniej wybrana tożsamość została wycofana z rynku lub straciła  
swój zwodniczy urok59. Jak zauważył G. Hofstede, we współczesnych kul-
turach indywidualistycznych (w tym europejskiej) za główny cel edukacji 
stawia się przygotowanie jednostki do życia w społeczeństwie złożonym 
z innych jednostek. Oznacza to umiejętność radzenia sobie z nowymi, 
nieznanymi i nieprzewidywalnymi sytuacjami60. Ponowoczesność jest 
kreatorem nowych wzorów tożsamościowych. Globalizacja wymusza na 
ludziach bardziej otwarty, refleksyjny sposób życia w odpowiedzi na bez-
ustanne zmiany. Jest to pewien rodzaj naturalnych dla człowieka mecha-
nizmów przystosowawczych. Nawet drobne decyzje podejmowane na co 
dzień, są częścią pro cesu, w jakim wciąż tworzy się indywidualną tożsa-
mość61. Stabilne poczucie „Ja”, bliskie związki i wspólnota bywają zastępo-
wane przez różnorodność, przypadkowość i fragmentaryczność. Ważnym 
z tej perspektywy wydaje się problem ciągłej aktualizacji punktów od-
niesienia. Mało atrakcyjne obrazy dorosłości mogą, bowiem wzmacniać 
mechanizm ucieczki od odpowiedzialności i stymulować postawy życia 
dniem dzisiejszym. Silne mechanizmy modelowania wzorców tożsamo-
ściowych na zasadzie transmisji międzygeneracyjnej stają się mniej aktual-
ne. Obecne młode pokolenie poszukuje wzorców w przestrzeni własnego 
pokolenia, mając przy tym silne mechanizmy samookreśleń, kształtowania 
własnej rzeczywistości, tworzenia własnych wzorców zachowań, często 
na zasadzie doświadczania. Odwrócenie tych trendów, próba świadomej 
analizy przeszłości, teraźniejszości i przyszłości przez człowieka, w moim 
odczuciu, staje się ważnym i koniecznym wyzwaniem edukacji.
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Summary 

In defining and assessing reality, a person needs self-awareness, a sense of 
belonging to some category as well as a sense of separateness and uniqueness, 
which in turn involves the need of an environment. The feedback mechanism 
between us and the environment is the leaven of a process of shaping personal, 
social and cultural identity. The intention of this article is to present the methods 
of scientific exploration and analysis of the process of identity formation. Identity 
can be defined as a socially negotiated project of individual awareness. However, it 
is not given to a human being right away; instead, it should be sought throughout 
an entire life, made a subject of search as part of everyday human activity. Rather 
unappealing images of adulthood can strengthen the mechanism of escaping from 
responsibility and stimulating the attitudes of living for today. Strong mechanisms 
of modelling identity patterns on the basis of intergenerational transmission 
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become less relevant. The current young generation is looking for patterns 
in the space of their own generation, while having strong mechanisms of self-
determination, shaping their own reality, creating their own behaviour patterns, 
often based on experience. In the author’s opinion, reversing these trends, an 
attempt to consciously analyse the past, present and future, becomes an important 
and necessary challenge of education.

Key words: identity, identification, socialisation, globalisation, self-awareness, 
personality
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tomasz Sosnowski 

Międzypokoleniowe uwarunkowania  
kształtowania się ojcostwa 

Nie każdy dzień z naszego życia jest równie istotny. (...) 
Dzień życia dziecka jest tak bogaty w rozmaite przeżycia, 
że nawet we wspomnieniach wydaje się dużo dłuższy 
niż w rzeczywistości1. 

Dokonujące się przemiany we współczesnym świecie związane z pro-
cesami rodzimej transformacji systemowej oraz globalizacji w perspek-
tywie międzypokoleniowej dotyczą przede wszystkim rodziny i jej po-
szczególnych członków (matki, ojca). Międzypokoleniowość stawia przed 
nimi nieznane dotychczas zadania. Ważna wydaje się być współcześnie 
rola obojga rodziców w procesie wychowania dziecka, w trakcie którego 
istotne jest wzajemne wsparcie małżonków. Od zawsze rola ojca w rodzi-
nie jest tak samo ważna, jak matki. W wyniku dokonujących się przemian 
społecznych, ekonomicznych, kulturowych, szczególnie w perspektywie 
pokoleniowej, staje się ona szczególnie istotna i dlatego istnieje potrzeba 
zaangażowania ojców w proces przezwyciężenia różnych problemów zwią-
zanych z procesem wychowania dziecka w rodzinie we wciąż zmieniającej 
się rzeczywistości społecznej.

W opracowaniu przedstawiam zagadnienie dotyczące ojca i ojcostwa 
w perspektywie pokoleniowej. W tekście poddaję analizie pojęcie ojca, 
ojcostwa, pokolenia oraz prezentuję wybrane teorie dotyczące transmisji 
zachowań ojcowskich w perspektywie pokoleniowej. 

1 An. Stern, Ar. Stern, Mój ojciec mój przyjaciel, Wydawnictwo Element, Gliwice 2017.
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Wyraz „ojciec” jest tłumaczony z języka angielskiego jako father, z fran-
cuskiego père, z łaciny patrem, z niemieckiego vater, a w języku staropol-
skim pojęcie ojca oznaczało rodzica2. Idąc staropolskim tokiem rozumie-
nia, należy założyć, że to ojciec jest rodzicem, czyli osobą, która opiekuje 
się dzieckiem, zajmuje się jego wychowaniem, pomiędzy nim, a dzieckiem 
istnieje biologiczny związek. 

Interesujące i zupełnie odmienne stanowisko w kwestii związanej  
z ustaleniami terminologicznymi dotyczącymi pojęcia ojciec, przyjmują 
francuscy badacze Jean Delameau i Daniel Rochea3, którzy uważają, że  
w tej kwestii nie ma żadnej różnicy zdań. Według autorów „ojciec powi-
nien swoje dziecko wychowywać i zapewnić mu byt; są to podstawowe zo-
bowiązania, ale ich układ jest, rzecz jasna, zróżnicowany zależnie od epoki, 
różnych rodzajów społeczności, stanów, czy klas”4. Taki sposób interpreta-
cji oraz rozumienia pojęcia ojciec ukazuje jego prostotę oraz przejrzystość  
w sposobie rozumienia określonych działań związanych z rolą mężczyzny  
w procesie wychowania dziecka. W języku francuskim ojciec to osoba, która 
wychowuje oraz uznaje dziecko za swoje potomstwo, tym samym mamy do 
czynienia z realizacją jednocześnie ojcostwa biologicznego i społecznego.

Bogdan Walczak pisze, że „w świadomości użytkowników polszczy-
zny posługujących się wyrazem ojciec, na pierwszy plan wybijały się dwa 
składniki jego pierwotnego znaczenia: uprzedniość pokoleniowa (i stąd 
znaczenie przodek, protoplasta) oraz swego rodzaju moc kreacyjna (i stąd 
znaczenie twórca, inicjator, założyciel, wynalazca, autor)”5. 

Z określeniem pojęcia „ojciec” wiąże się także termin „ojcostwo”. Wska-
zując na różnicę pomiędzy omawianymi pojęciami, należy zauważyć, iż 

2 A. Kwak, Społeczny i indywidualny wymiar rodzicielstwa, [w:] Rodzicielstwo. Między 
domem, prawem, służbami społecznymi, A. Kwak (red.), Wydawnictwo Akademii Pe-
dagogiki Specjalnej, Warszawa 2008, s. 18.

3 J. Delumeau, D. Rochea (red.), Historia ojców i ojcostwa, Wydawnictwo Volumen, 
Warszawa 1995. 

4 Ibidem, s. 27.
5 B. Walczak, Ojciec w języku polskim, [w:] Ojciec..., S. Jabłoński (red.), Wydawnictwo 

Fundacji Humaniora, Poznań 2000, s. 48.
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pojęcie „ojca” wskazuje na pewien stan, fakt nim bycia. Natomiast termin 
„ojcostwo” zawiera w swej treści określone czynności podejmowane przez 
mężczyzn w procesie wychowania dziecka w rodzinie6. Jerzy Witczak7 
pisze o ojcostwie jako procesie nie mniej ważnym w wychowaniu rodzin-
nym niż macierzyństwo. „Ojcostwo (...) jest nie mniej trudne niż dobre 
macierzyństwo. Być bowiem współczesnym, dojrzałym ojcem – oznacza 
posiąść umiejętność poważnego przeorientowania swojego dotychczaso-
wego życia (...) i ciągłego czuwania nad tym, aby towarzysząc wzrostowi 
i rozwojowi dziecka, nie zapomnieć o konieczności własnego wraz z nim 
„dorastania”8. Pojęcie ojcostwa przedstawione jest także jako związek, 
czy wzajemne odniesienia pomiędzy różnymi osobami (ojciec – dziecko, 
ojciec – matka)9. Takie ujęcie zwraca uwagę na relacyjność tego pojęcia. 
Należy zauważyć, iż są to relacje zachodzące pomiędzy ojcem a dzieckiem, 
ale również relacje istniejące pomiędzy ojcem i matką, które zapoczątko-
wały życie dziecka. Działania ojcowskie przebiegają w określonym kontek-
ście społecznym, a samo ojcostwo jest procesem, a nie momentem w życiu  

6 Szerzej: T. Sosnowski, Ojcostwo w perspektywie pokoleniowej. Studium socjopedago-
giczne, Wydawnictwo Scholar, Warszawa 2018; idem, Ojciec we współczesnej rodzinie. 
Kontekst pedagogiczny, Wydawnictwo Żak, Warszawa 2011; idem, Pedagogiczny model 
ojcostwa – konstrukt teoretyczny „Dziecko Krzywdzone. Teoria. Badania. Praktyka” 
2014, t. 13, nr 3; idem, Rola ojca w przygotowaniu dzieci do uczestnictwa w kultu-
rze w rodzinach miejskich, [w:] Rodzina bez uzależnień, M.P. Krysiak (red.), Kolno 
2011; idem, Udział ojców w opiece nad dziećmi w rodzinach miejskich, [w:] Edukacja 
dziecka – mity i fakty, E. Jaszczyszyn, J. Szada-Borzyszkowska (red.), Wydawnictwo 
Trans Humana, Białystok 2010; idem, Ojciec i jego rola w życiu dziecka, [w:] Wymiary 
współczesności w perspektywie pedagogiki społecznej, W. Danilewicz (red.), Wydaw-
nictwo Żak, Warszawa 2009; idem, Rola i znaczenie osób dorosłych w relacjach czasu 
wolnego współczesnych dzieci, [w:] Zagrożenia w starości i na jej przedpolu, M. Halicka,  
J. Halicki, K. Czykier (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu w Białymstoku, Białystok 
2010.

7 J. Witczak, Ojcostwo bez tajemnic, Instytut Wydawniczy Związków Zawodowych, 
Warszawa 1987.

8 Ibidem, s. 26.
9 K.W. Meissner, Ojciec – potrzeby dziecka a wzorzec męskości, [w:] Oblicza ojcostwa,  

D. Kornas-Biela (red.), TN KUL, Lublin 2001, s. 193.
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mężczyzny. Zaproponowany sposób ujęcia tego terminu wyraźnie pod-
kreśla potrzebę postrzegania ojcostwa w kontekście procesu, a nie tylko 
krótkiego epizodu w życiu mężczyzny. Wskazuje na pełne zaangażowanie 
mężczyzny w każdym momencie życia rodzinnego. Nie ma tutaj znacze-
nia wiek dzieci. W każdym etapie procesu życia rodzinnego ojciec ma do 
spełnienia w rodzinie specyficzne funkcje względem dzieci, jak również 
żony10.

Istotną kategorią pojęciową, w kontekście podjętego tematu dotyczą-
cego ojcostwa w perspektywie doświadczeń międzypokoleniowych, jest 
termin pokolenie. W przestrzeni semantycznej pojęcia ,,pokolenie – ge-
neracja” traktowane są synonimicznie. W sensie potocznym bywają one 
okre ślane jako średni okres, który upływa między narodzinami rodziców, 
a narodzinami ich dzieci. Problematyką pokolenia zajmują się przedstawi-
ciele różnych dyscyplin naukowych11, takich jak: socjologia, psychologia, 
filozofia, historia literatury oraz pedagogika, w wyniku czego w literaturze 
przedmiotu pojęcie pokolenia definiowane jest w różnych ujęciach: jako 
następstwa biologiczne, o charakterze historycznym, w ujęciu temporal-
nym, bądź socjokulturowym. 

Sięgając do ustaleń klasyków, zdaniem Marii Ossowskiej12, pokolenie to 
zbiorowość ludzi, którzy urodzili się w tym samym czasie i dlatego znajdują 
się w tej samej fazie cyklu biologicznego i biografii społecznej. Każda grupa 
ludzi charakteryzuje się swoistymi cechami psychicznymi, pełni swoiste 
role społeczne i różni się doświadczeniami życiowymi. Każde pokolenie 
posiada trwałe i charakterystyczne oblicze, stanowiące wynik dojrzewania 
całej grupy w tych samych, ale niepowtarzalnych okolicznościach. Podobne 
stanowisko przyjmuje Jerzy Mikułowski-Pomorski13, który pod poję-
ciem „pokolenie” dostrzegał pewną kategorię rówieśniczą, która została 
wyodrębniona na podstawie faktu, że żyła ona w okresie zdarzeń histo-
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10 Szerzej na ten temat piszę w swoich pracach, np.: T. Sosnowski, Ojcostwo w perspekty-
wie...; idem, Ojciec we współczesnej rodzinie...

11 K. Mannheim, J. Chałasiński, J. Ortegay Gasset, M. Ossowska, K. Wyka.
12 M. Ossowska, Koncepcja pokolenia, ,,Studia Socjologiczne” 1962, nr 2.
13 J. Mikułowski-Pomorski, Pokolenie jako pojęcie socjologiczne, „Studia Socjologiczne” 

1968, nr 3-4.
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rycznych, które w konsekwencji wyznaczały wspólnotę postaw, warunko-
waną wspólnymi wartościami. Najbardziej rozpowszechnionym obecnie  
w naukach socjologicznych stanowiskiem wyjaśniającym omawiany termin, 
jest pogląd, wedle którego za pokolenie uważa się wszystkie osoby należące 
do danego kręgu kulturowego, charakteryzujące się podobnym wiekiem, 
które na podstawie wspólnej sytuacji historycznospołecznej wykazują po-
dobieństwo postaw, motywacji, nastawień i określonych systemów warto-
ści14. W rozważaniach dotyczących pokolenia istotne jednak staje się, ażeby 
nie traktować jako najważniejszego czynnika zmiany międzypokoleniowej 
zdarzeń historycznych, gdyż mogą być inne uwarunkowania decydujące 
o zaistnieniu pewnych zdarzeń, zachowań, czy też nie. Zasadne jest zwró-
cenie uwagi na ten element w kontekście podjętego tematu dotyczącego 
ojcostwa w perspektywie pokoleniowej. Perspektywa ta może wskazywać 
na proces określonych zmian w kontekście kolejnych pokoleń, które nie 
są definiowane tylko i wyłącznie za pomocą zmiennych demograficznych, 
takich jak: wiek osób, czas zawierania małżeństw i wydawania potomstwa, 
ale przede wszystkim ukazują modyfikacje zachowań poszczególnych osób 
w rodzinie (w kontekście podjętego tematu dotyczy to ojców), relacji zacho-
dzących pomiędzy poszczególnymi osobami w rodzinie: ojciec – dziecko, 
ojciec – matka, matka – dziecko, podział ról, a także istnienie określonych 
systemów norm i wartości, wedle których poszczególne osoby w rodzinie 
funkcjonują. 

Zmiany w kolejnych pokoleniach następują przez proces transmisji 
międzypokoleniowej. Mirosława Grabowska15 definiuje to pojęcie, jako 
proces przekazywania z pokolenia na pokolenie wartości, postaw, wiedzy 
i zachowań, niezależnie od tego, czy to, co przekazywane jest dobre czy 
złe, bądź akceptowane lub odrzucane przez społeczność, w której proces 
transmisji ma miejsce16. Takie stanowisko wyraźnie ukazuje, że z pokole-
nia na pokolenie mogą być przekazywane zachowania ojcowskie zarówno 
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14 H.M. Griese, Socjologiczne teorie młodzieży, Wydawnictwo Impuls, Kraków 1996,  
s. 80.

15 M. Grabowska, Międzypokoleniowy przekaz postaw i wartości, [w:] Ciągłość i zmiana 
tradycji kulturowej, S. Nowak (red.), PWN, Warszawa 1989.

16 Ibidem, s. 339.
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o charakterze pozytywnym, jak i negatywnym. Transmisja międzypokole-
niowa to proces dokonujący się w ramach socjalizacji pierwotnej. Jest to 
forma przekazu, w następstwie którego następuje internalizacja różnych 
form zachowania oraz cech osobowości, które zachodzą głównie między 
rodzicami i dziećmi17. Kluczową rolę w przekazie międzypokoleniowym 
pełni proces socjalizacji następujący w rodzinie, który z kolei warunkuje 
istnienie określonego systemu wartości, który determinuje zachowania po-
dejmowane przez kolejne pokolenia18. 

Podobne stanowisko w tym zakresie zajmuje Krzysztof Czykier19, 
który pisze, iż przez pojęcie transmisji międzypokoleniowej należy ro-
zumieć pewien przekaz, jaki dokonuje się w rodzinie pomiędzy rodzica-
mi, w rodzinie wielopokoleniowej także dziadkami a dziećmi/wnukami  
„w zakresie różnorodnych form zachowania (...) przy współudziale zarów-
no środowiska biologicznego (dziedziczności), jak również środowiska 
społecznego”20.

Transmisja międzypokoleniowa określonych wzorów zachowań  
(np. ojcowskich) przedstawia ciągłość pokoleniową w obrębie przejawia-
nych wartości oraz wskazuje na podobieństwo pomiędzy rodzicami i ich 
dziećmi. Zjawisko to polega na przekazywaniu istotnych rodzicom war-
tości przez specyficzny kontakt z własnymi dziećmi. W ramach procesu 
transmisji pokoleniowej istnieje skłonność do odtwarzania zachowań  
i postaw, jak również wartości w późniejszych pokoleniach21, zarówno tych 
o charakterze pożądanym i pozytywnym, jak i negatywnym. Dotyczy to 
także zachowań ojcowskich w rodzinie, ukazujących zaangażowanie męż-
czyzn w proces wychowania rodzinnego. 
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17 A. Kałużna-Wielobób, J. K. Wielobób, Międzypokoleniowy przekaz postaw i wzorców 
zachowań a jakość relacji małżeńskich i partnerskich, [w:] W poszukiwaniu międzypo-
koleniowej transmisji wzorców zachowań, postaw i wartości, K. Mudyń (red.), Wydaw-
nictwo Adam Marszałek, Toruń 2013, s. 32.

18 Por. T. Rostowska, Transmisja międzypokoleniowa w rodzinie w zakresie wybranych 
wymiarów osobowości, Wydawnictwo Uniwersytetu Łódzkiego, Łódź 1995, s. 14.

19 K. Czykier, Audiowizualne doświadczanie świata. Kontekst międzypokoleniowy, Wy-
dwnictwo Żak, Warszawa 2014.

20 Ibidem, s. 54.
21 H. Elżanowska, Międzypokoleniowa transmisja wartości w rodzinie, [w:] Studia z Psy-

chologii w KUL, t. 18, O. Gorbaniuk i in. (red.), Lublin 2012, s. 107.
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Według Małgorzaty Sitarczyk22 priorytetową rolę w przebiegu transmi-
sji międzypokoleniowej odgrywają nie tylko doświadczenia indywidualne, 
ale głównie doświadczenia wczesnodziecięce, różnego rodzaju przeżyte 
zdarzenia, sytuacje, czy kontakty z otoczeniem, które stanowią stymulację, 
jak również podstawę do dalszego rozwoju. Ciągłe, długotrwałe kontakty 
dzieci z rodzicami, którzy pełnią określone role nie tylko w rodzinie, ale 
również w społeczeństwie, stanowią źródło określonych wzorów, są gwa-
rantem przekazu wartości uznawanych za istotne w życiu każdego człowie-
ka oraz umożliwiają przez proces transmisji przyjęcie ich przez dzieci za 
własne23.

Istotne w transmisji pokoleniowej staje się zwrócenie uwagi na określo-
ne zasady, które mogą mieć znacznie w przekazie międzypokoleniowym, 
gwarantując powodzenie tegoż procesu lub też nie. Są one następujące:

– wierność wypowiadanym słowom i wartościom;
– jedność rodzicielskich postaw, oddziaływań i zachowań rodziców  

w praktyce życia codziennego;
– bezpośredni kontakt między rodzicami i dziećmi w przekazie warto-

ści, oparty na dialogu, zaufaniu, otwartości i życzliwości;
– przekaz wartości faktycznych, a nie fikcyjnych i pozornych;
– traktowanie transmisji wartości jako procesu, a nie jednorazowej czy 

okazjonalnej sytuacji;
– partnerstwo w przekazie wartości (podmiotowe traktowanie dziec-

ka);
– kompletność przekazu wartości (przekaz różnych wartości: moral-

nych, estetycznych, religijnych, ekologicznych, zdrowotnych, rodzin-
nych, społecznych)24.

Kierowanie się przywołanymi zasadami zwiększy prawdopodobieństwo 
wyuczenia określonych zachowań o charakterze pozytywnym, szczególnie 
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22 M. Sitarczyk, Transmisja międzypokoleniowa postaw rodzicielskich, [w:] Psychologia 
wychowawcza stosowana: wybrane zagadnienia, Z.B. Gaś (red.), Wydawnictwo Uni-
wersytetu Marii Curie-Skłodowskiej, Lublin 1995.

23 Ibidem, s. 117-118.
24 Por. H. Cudak, Uwarunkowania międzypokoleniowego przekazu wartości w rodzinie, 

[w:] Wartości w rodzinie: ciągłość i zmiana, W. Muszyński (red.), Wydawnictwo Adam 
Marszałek, Toruń 2010, s. 21.
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tych, które będą chcieli przekazać własnym dzieciom rodzice. Postawa 
warunkowana powyższymi wyznacznikami będzie charakteryzować ro-
dziców autentycznych, wyznających określony system wartości i dbających 
o prawidłowy rozwój własnych dzieci. Dodatkowym, znaczącym czynni-
kiem, który może warunkować proces przyjmowania lub dystansowania 
się w stosunku do transmitowanych przekazów rodzinnych, jest atmosfera 
domu rodzinnego (tzw. klimat emocjonalny). Jego istotą w perspektywie 
przekazu pokoleniowego, jest to, że czyni on wszelkiego rodzaju oddzia-
ływania w większym stopniu autentyczne, nadając im bardziej osobowy 
charakter. 

Transmisja międzypokoleniowa jest odpowiedzialna za przekaz bie-
gnący od starszego do młodszego pokolenia, ale można także zaobserwo-
wać proces odwrotny, określany mianem transmisji odwróconej25. Przekaz 
międzypokoleniowy podkreśla ciągłość rodziny, wyraża się przez proces 
nabywania przez jednostkę systemów wartości, wiedzy, umiejętności spo-
łecznych, wrażliwości społecznej, opanowywania języka, który umożliwia 
zintegrowanie i zaadaptowanie się w społeczeństwie w perspektywie czasu. 
Mechanizmem, który warunkuje występowanie transmisji międzypokole-
niowej jest już wcześniej wspomniana obserwacja, która umożliwia przede 
wszystkim zdobywanie informacji o otaczającym świecie (dziecko, naśla-
duje osoby, które pozostają z nim w bezpośrednim i ciągłym kontakcie).  
Z biegiem czasu dziecko, oprócz naśladowania, rozpoczyna utożsamiać się 
z konkretnym modelem, przez proces modelowania, jak również identyfi-
kacji26. Proces transmisji międzypokoleniowej w rodzinie ma miejsce na 
skutek: naśladownictwa, modelowania, identyfikacji. Elementem, który 
łączy powyższe mechanizmy jest obecność modela osobowego lub wzorca 
zachowań27. Takim modelem w rodzinie może być osoba matki lub ojca. 
To ich postępowanie i zachowanie może warunkować określony wzrost 
dziecka i rozwój jego osobowości. Prawidłowe relacje zachodzące pomię-
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25 M. Farnicka, H. Liberska, Transmisja międzypokoleniowa – procesy zachodzące na 
styku pokoleń, [w:] Psychologia rodziny, I. Janicka, H. Liberska (red.), PWN, Warszawa 
2014, s. 191.

26 T. Rostowska, Transmisja międzypokoleniowa w rodzinie w zakresie wybranych wy-
miarów osobowości, Wydawnictwo Uniwersytetu Łódzkiego, Łódź 1995, s. 18.

27 M. Farnicka, H. Liberska, Transmisja międzypokoleniowa – procesy..., s. 186-187. 
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Naśladownictwo odgrywa podstawową rolę w nabywaniu fundamen-
talnych sprawności i umiejętności niezbędnych do pełnienia wszelkich 
konstruktywnych ról społecznych, a więc i roli rodzicielskiej, w tym także 
ojcowskiej29. Polega ono na kopiowaniu zachowania innych osób lub na 
wzorowaniu się na określonym zachowaniu30. Proces ten może przebiegać 
w sposób świadomy oraz nieświadomy. Według Teresy Rostowskiej naj-
ważniejszymi następstwami wywołanymi rzez naśladownictwo, są: nowy 
sposób zachowania się, nabycie określonych poglądów i postaw, rozwój 
mowy oraz sprawności motorycznych, uczenie się ról społecznych, czyli 
małżeńskich, rodzicielskich (ojcowskich). Zakres skuteczności przebiegu 
tego procesu zależy zarówno od obserwatora, jak i osoby naśladowanej. 
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28 T. Rostowska, Transmisja międzypokoleniowa w rodzinie..., s. 26-32.
29 Por. D. Ruszkiewicz, Realizacja funkcji opiekuńczo-wychowawczej w rodzinie samotne-

go ojca, Centrum Edukacji Europejskiej, Toruń 2005, s. 32.
30 T. Rostowska, Transmisja międzypokoleniowa w rodzinie..., s. 19.

Rys. 1. Charakterystyka mechanizmów transmisji międzypokoleniowej

Źródło: opracowanie własne na podstawie: m. farnicka, h. liberska, Transmisja między-
pokoleniowa – procesy...; t. Rostowska, Transmisja międzypokoleniowa w rodzinie...

dzy rodzicem i dzieckiem, pozwolą na przyjęcie określonego systemu war-
tości i norm moralnych, wedle których żyją rodzice dziecka28.
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Dzieci obserwują zachowania swoich rodziców i mogą przyjąć lub odrzu-
cić określone zachowania, wartości i postawy31. 

Kolejnym mechanizmem w przekazie międzypokoleniowym jest mo-
delowanie. Po okresie naśladownictwa dziecko przechodzi w fazę mode-
lowania. Aby zaistniało modelowanie niezbędny jest określony poziom 
rozwoju umysłowego, który kształtuje się pomiędzy piątym a dziesiątym 
rokiem życia32. Proces ten polega na obserwowaniu zachowania modela, 
zapamiętaniu go i odtworzeniu w określonych sytuacjach. Modelowanie to 
nie tylko bierne odtworzenie zachowania modela, ale równię jego zrozu-
mienie oraz zachowanie odrębności własnej osobowości, które wyklucza 
wierne, bezkrytyczne upodobnienia się do osobowości modela. 

Pisząc na temat modelowania warto odwołać się do niektórych założeń 
społeczno-poznawczej teorii Alberta Bandury33. Zgodnie z założeniami tej 
koncepcji, większość zachowań jest wy uczona obserwacyjnie dzięki mo-
delowaniu34. A. Bandura określa mode lowanie jako psychologiczny proces 
„dopasowywania”. Poprzez ten proces może ulec zmianie zachowanie ob-
serwatora, jego sposób myślenia, oceny, reakcje emocjonalne. Wpływy 
modelowania wyrażają się w naby waniu przez człowieka określonych 
umiejętności, nowych wzorów zachowań się, werbalnych i instrumental-
nych. Społeczno-poznawcza teoria A. Bandury określa znaczenie procesu 
modelowania w zachowaniu się czło wieka:

– poprzez modelowanie człowiek uczy się nowych sposobów zachowa-
nia się;

– proces ten może mieć wpływ na wzmocnienie określonych zachowań 
lub też na ich likwidację;

– obserwowanie zachowania innej osoby (lub kilku osób) może przy-
nieść efekt w postaci przyśpieszenia i podniesienia jakości wykona-
nia danej czynności.

tomaSz SoSnoWSKi mięDzypoKolenioWe uWaRunKoWania KSztałtoWania Się oJcoStWa

31 Ibidem, s. 22-23.
32 M. Farnicka, H. Liberska, Transmisja międzypokoleniowa – procesy..., s. 188.
33 A. Bandura, Social foundations of thought and action, Englewood Cliffs, Prentice Hall 

1986, cyt. za: A. Niedźwieńska, Geneza, struktura i mechanizmy motywacyjne osobo-
wości w ujęciu Alberta Bandury, [w] Klasyczne i współczesne koncepcje osobowości,  
A. Gałdowa (red.), t. 1, Kraków 1999; P.G. Zimbardo, Psychologia i życie, PWN, War-
szawa 1999.

34 A. Niedźwieńska, Geneza, struktura i mechanizmy..., s. 200. 
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W procesie modelowania istotny jest model (np. rodzic: ojciec, matka), 
którego zachowanie może obserwować dziecko w rodzinie. Urie Bron-
fenbrenner35 wymienia siedem podstawowych właściwości modela, które 
mogą mieć wpływ na zapamiętanie i naśladowanie wyuczonych zachowań 
przez człowieka. Są to:

– siła oddziaływania modela jest tym większa, im w większym stopniu 
dostrzega się w nim jego kompetencję, wysoką pozycję społeczną 
oraz możli wości dysponowania środkami materialnymi;

– zdolność modela do wywoływania określonych za chowań wzrasta 
w zależności od tego, w jakim stop niu uczestniczył on uprzednio  
w wychowaniu i nagradzaniu dziecka;

– największe szanse stania się modelami o maksy malnej zdolności „za-
rażania” mają osoby stanowiące dla dziecka główne oparcie w jego 
środowisku i naj większy autorytet, czyli jego rodzice, towarzysze 
za baw oraz starsze dzieci i dorośli najbardziej znaczą cy w codzien-
nym życiu dziecka;

– zdolność modela do wywoływania określonych za chowań jest tym 
większa, im bardziej wydaje się on danej osobie podobny do niej;

– kilka modeli podobnie się zachowujących zmienia zachowanie szyb-
ciej niż model pojedynczy;

– siła oddziaływania modela wzrasta, gdy jego zachowanie jest cechą 
wysoko cenioną przez grupę, do której dziecko już należy albo chcia-
łoby należeć;

– siła, z jaką model przyczynia się do rzeczywis tego wykonania czyn-
ności, w znacznym stopniu za leży od obserwacji następstw, jakie 
przynosi mu jego zachowanie. 

W kontekście podjętej problematyki dotyczącej ojcostwa uwarunko-
wanego przekazem pokoleniowym, istotne staje się zwrócenie uwagi na 
proces modelowania jako mechanizm transmisji międzypokoleniowej. 
Dziecko może uczyć się określonych zachowań obserwując własnych rodzi-
ców (np. ojców), którzy dostarczają mu pierwszych wzorów do naśladowa-
nia. Istnieje prawdopodobieństwo, iż ojcowie, obserwując w dzieciństwie  
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35 U. Bronfenbrenner, Czynniki społeczne w rozwoju osobowości, „Psychologia Wycho-
wawcza” 1970, nr 1, s. 1-19, nr 2, s. 141-161.
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własnych ojców w rodzinach pochodzenia, mogą przyjąć określone za-
chowania wychowawcze i naśladować je realizując we własnych rodzinach 
w relacji z dziećmi. Należy jednak podkreślić, że mogą to być zarówno 
działania o charakterze pozytywnym jak i negatywnym. Prowadzone 
badania w tym zakresie ukazują, iż często ojcowie nie chcą korzystać  
z doświadczeń wyniesionych z własnych rodzin, gdyż uważają, że zacho-
wania ich ojców nie były właściwe w stosunku do nich w dzieciństwie. 
Obraz rodziny pochodzenia wyłaniający się z prowadzonych badań36 jest 
różnorodny. Są wspomnienia ojców, które pozwalają na określenie go 
jako obrazu o zabarwieniu emocjonalnym pozytywnym. W tych rodzi-
nach ojcowie byli traktowani w sposób podmiotowy, odczuwali troskę  
i miłość, mieli poczucie, że stanowią najwyższą wartość dla własnych 
rodziców. Inne opisy badanych, w sposób jednoznaczny ukazują wize-
runek rodziny pochodzenia o zabarwieniu emocjonalnym negatywnym. 
Dzieciństwo tych badanych było wypełnione przemocą, „chłodem” emo-
cjonalnym, charakteryzowało się brakiem zainteresowania ze strony wła-
snych ojców. W takiej sytuacji ojcowie pragną obecnie uczyć się nowych, 
wartościowych zachowań, korzystając z innych źródeł, często też pod-
nosząc własne kompetencje pedagogiczne związane z wychowaniem 
dziecka. 

Istotnym czynnikiem na drodze kształtowania się ludzkiej osobowości 
jest proces identyfikacji i jest to ostatni mechanizm transmisji międzypoko-
leniowej. Teresa Rostowska pisze, że „identyfikacja jest dyspozycją bardziej 
motywacyjną, naśladownictwo natomiast raczej reakcją instrumentalną; 
upodobnianie się do modela identyfikacji utrzymuje się także w czasie  
jego nieobecności; identyfikacja jest względnie globalna, czyli wieloaspek-
towa, podczas gdy naśladownictwo jest bardziej parcjalne i dotyczy frag-
mentów zachowania; ponadto identyfikacja dotyczy raczej postaw, warto-
ści – ogólnie tego, co jest nabywane na drodze uczenia symbolicznego”37. 
Zasadniczą kwestią która odróżnia identyfikację od naśladownictwa i mo-
delowania stanowi fakt, iż w przypadku naśladownictwa i modelowania 
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36 Szerzej: T. Sosnowski, Ojciec we współczesnej..., s. 189–195.
37 T. Rostowska, Transmisja międzypokoleniowa w rodzinie..., s. 27.
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można mówić o przekazie wzorów zachowań nieakceptowanych społecz-
nie, niekoniecznie o charakterze pozytywnym. W przypadku identyfikacji 
należy ten mechanizm rozpatrywać tylko i wyłącznie jako proces nabywa-
nia pozytywnych zachowań w rodzinie. 

W pierwszym okresie życia dzieci identyfikują się z matką i jest to 
tzw. identyfikacja analityczna. Dziewczynki utożsamiają się z matką także 
w okresie późniejszym, a chłopcy zmieniają swój obiekt identyfikacji  
i w wieku przedszkolnym staje się nim ojciec. Według Z. Freuda, odgrywa 
on zasadniczą rolę w kształtowaniu się „ja idealnego” czyli „superego”. 
Zarówno „ego” jak i „superego” są wynikiem odpowiedniego oddziaływa-
nia społecznego. „Superego” powstaje w wyniku identyfikacji, czyli wy-
tworzenia własnego, idealnego obrazu na podstawie „rzutowania do we-
wnątrz” sylwetki psychicznej ludzi, przebywających w otoczeniu dziecka 
i cieszących się jego autorytetem. Każda rodzina stwarza niepowtarzalne 
układy cech poszczególnych jej członków, związków uczuciowych zacho-
dzących pomiędzy nimi i na swój sposób kształtuje u dziecka stosunek 
emocjonalny do poszczególnych norm moralnych. Wraz z procesem iden-
tyfikacji dziecko przyjmuje określone postawy, system wartości oraz zacho-
wań, które przez społeczeństwo uważane jest za odpowiadające danej płci.  
W związku z tym chłopiec identyfikuje się z ojcem, a dziewczynka z matką. 
Niezaburzona identyfikacja prowadzi do akceptacji własnej cielesności 
oraz podjęcia ról społecznych, uważanych za przynależne do danej płci38.

Zaprezentowane trzy mechanizmy transmisji pokoleniowej wymagają 
w każdym zakresie obecności modela lub wzorca39, którymi dla dziecka 
są rodzice. To od ich postępowania i zachowania zależy rozwój osobowo-
ści dziecka. Prawidłowy przebieg procesu między dzieckiem a rodzicem 
pozwala na identyfikowanie się w zakresie systemu wartości i norm moral-
nych, jakie reprezentowane są przez rodziców40. 

Przedstawiona w tym opracowaniu analiza teoretyczna jest próbą 
ukazania ojcostwa, a więc osoby ojca i jego roli w wychowaniu dziecka 
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38 K. Imieliński, S. Dulko, Przekleństwo Androgyne. Transseksualizm: mity i rzeczywi-
stość, PWN, Warszawa 1988. 

39 M. Farnicka, H. Liberska, Transmisja międzypokoleniowa – procesy..., s. 187.
40 T. Rostowska, Transmisja międzypokoleniowa w rodzinie..., s. 26-32.
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w perspektywie międzypokoleniowej. Należy podkreślić potrzebę wielo-
aspektowych analiz w tej dziedzinie uwzględniających przyjęcie różnych 
strategii metodologicznych. Istnieje stosunkowo niewielka liczba publika-
cji zarówno teoretycznych, jak też empirycznych na temat ojcostwa oraz 
procesu jego powstawania. Całościowe ujęcie podjętego tematu wymaga 
pogłębionych badań empirycznych realizowanych w nurcie orientacji hu-
manistycznej z wykorzystaniem metod badań jakościowych. Pozwoliłyby 
one na głębsze poznanie mechanizmów regulujących kształtowanie się 
ojcostwa w perspektywie międzypokoleniowej, określonych czynników  
i źródeł je warunkujących oraz tych, które jeszcze nie zostały określone, 
a które mogą mieć wpływ na współczesne ojcostwo, wyrażające się przez 
zaangażowanie ojców w życie dziecka i rodziny.
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Summary

The text addresses the issue of a father and fatherhood in a generational 
perspective. The changes taking place in the modern world associated with 
the processes of native system transformation and globalization, in the 
intergenerational perspective, primarily concern the family and its individual 
members (mother, father). Intergenerationality sets before them previously 
unknown tasks. The role of the father in the process of raising a child in the family 
is just as important as the mothers. As a result of the social, economic and cultural 
changes that are taking place in a generational perspective, it becomes particularly 
important and therefore there is a need for fathers to be involved in the process of 
overcoming the various problems associated with the process of raising a child in 
a family in an ever-changing social reality, taking into account the importance of 
the intergenerational transmission process.

Key words: father, fatherhood, experience, generational perspective



marta mirosława perkowska 

Międzykulturowa refleksja pedagogiczna  
dotycząca transplantacji

Wprowadzenie 

Transplantacja komórek, tkanek i narządów jest materią o znacznym 
ciężarze społecznym, a zatem – problemem społecznym. Kluczowym 
pytanie jest to: dlaczego „działalność”, która pozwala ratować oraz po-
prawiać jakość życia ludzi wpisuje się w obszar problemów społecznych? 
Odpowiedzią jest globalny deficyt dawców. Precyzyjniej rzecz ujmując, 
problem leży w braku decyzji o przekazaniu komórek, tkanek, narządów 
do przeszczepu. Brak darowanych transplantów to brak możliwości rato-
wania życia ciężko chorych pacjentów. 

Jak zauważa Paweł Czarnecki „większość z nas nie spotyka się w życiu  
z koniecznością podjęcia decyzji np. o przekazaniu organu do przeszczepu, 
dokonaniu aborcji, lub poddaniu się zabiegowi in vitro, wszyscy natomiast 
żyjemy w pewnej atmosferze intelektualnej, w której trudno jest określić 
własną tożsamość bez zajęcia stanowiska wobec takich właśnie kwestii”1. 
Dawstwo narządów – donacja – jest zależna od indywidualnych, ludzkich 
postaw, uregulowań prawnych, struktur społecznych, a także praktyk kul-
turowych. Podejście do kwestii związanych z medycyną transplantacyjną 

1 P. Czarnecki, Dylematy etyczne współczesności, Difin, Warszawa 2008. 
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kształtowane jest w dużej mierze przez uwarunkowania religijne2. Impliku-
je to możliwość postawienia kilku założeń wstępnych. Po pierwsze, zapre-
zentowanie stanowisk głównych religii odnośnie do transplantacji – wciąż 
kontrowersyjnej metody leczenia. Po drugie, ukazanie wyzwania, jakim  
w mojej ocenie właśnie dla pedagogiki jest edukacja zdrowotna społeczeń-
stwa w zakresie propagowania idei donacji3. 

Rola religii w kreowaniu podstaw wobec transplantacji 

Podejmując rozważania nad znaczeniem i wpływem religii na postawy 
ludzi wobec transplantacji, w pierwszej kolejności wyjaśnienia wymaga, 
czym jest religia. Zdaniem Stanisława Głaza „ze względu na złożoną, bogatą 
i wieloaspektową rzeczywistość religii, trudno jednoznacznie powiedzieć, 
czym jest religia oraz sformułować jednorodną jej definicję. Dotyka ona 
osobistych przeżyć człowieka, stanowi równocześnie zjawisko społeczno- 
-kulturowe”4. Za cenną uważam refleksję Józefa Tischnera o tym, że  
„w czasach nowożytnych sprawy rozumu i wiary wyraźnie się komplikują, 
wypierają ze sfery myślenia o świecie i człowieku religie oraz dawną me-
tafizykę. Bóg przestaje być potrzebny do zrozumienia świata. Religia nie 
jest już powszechną formą życia człowieka, jest natomiast coraz częściej 
przedmiotem naukowych dociekań”5. Pomimo obserwowanej laicyzacji 
społeczeństwa to wciąż przy ważnych, trudnych, krańcowych doświadcze-
niach ludzie najczęściej sięgają po oręż wiary i religii. W zdecydowanej 
większości przypadków konfrontacja człowieka z zagadnieniem trans-
plantacji odbywa się w trudnej z perspektywy emocjonalnej atmosferze. 
Wymaga ustosunkowania się do decyzji o zgodzie na pobranie narządów 

2 P. Małkowski, Kulturowe uwarunkowania w transplantologii, [w:] Problemy wielokul-
turowości w medycynie, E. Krajewska-Kułak, I. Wrońska, K. Kędziora-Kornatowska 
(red.), Wydawnictwo Lekarskie PZWL, Warszawa 2010, s. 327. 

3 Szerzej ten temat przedstawiam w monografii Postawy młodzieży akademickiej wobec 
transplantacji, Wydawnictwo Temida 2, Białystok 2019.

4 S. Głaz, Rola Kościoła w integralnym rozwoju młodzieży, Wydawnictwo WAM, Kraków 
2010, s. 88. 

5 J. Tischner, Wokół spraw wiary i rozumu, „Zagadnienia Filozoficzne w Nauce” 1981, 
nr 3, s. 5-21. 
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z ciała zmarłej, bliskiej osoby lub doświadczenia własnej, ciężkiej choroby, 
w której jedyną szansą na wyleczenie jest zgoda na przyjęcie przeszcze-
pu. O szczególnym związku między medycyną a różnie rozumianą du-
chowością pacjentów, piszą Jakub Pawlikowski i Krzysztof Marczewski: 
„Pomimo różnic obie te dziedziny przenikają się w życiu i decyzjach po-
szczególnych osób i oddziałują wzajemnie na siebie, kształtując kulturowy 
pejzaż społeczeństwa. Religie, proponując swoistą ontologię, antropologię  
i aksjologię, odnoszą się zazwyczaj również do problemu zdrowia, choroby  
i cierpienia, wartościują czyny związane z podejściem do człowieka chorego 
oraz formułują dyrektywy odnoszące się między innymi do początko-
wych i końcowych momentów ludzkiego życia. Z tego powodu trudno nie 
uwzględniać znaczenia religii w decyzjach i zachowaniach przynajmniej 
części pacjentów, dla których religia jest sprawą ważną lub nawet najważ-
niejszą”6. Autorzy powołując się na badania z zakresu antropologii kultury 
i socjologii medycyny wskazują następujące kluczowe funkcje, jakie religia 
może pełnić w odniesieniu do medycyny:

–  ekslikacyjno-sensotwórczą – wpływa na rozumienie niektórych pojęć 
(np. choroba, cierpienie, śmierć), poprzez odniesienie do religijnie 
zdefiniowanego sensu życia;

–  normatywno-kontrolną – określa normy oceny moralnej i kształtuje 
stosunek wobec wielu kwestii (np. bioetycznych); 

–  charytatywną – stymuluje do organizowania pomocy chorym, nie-
kiedy również w wymiarze instytucjonalnym (np. szpitale, hospi-
cja); 

–  wspierającą – pomaga lepiej radzić sobie z cierpieniem i chorobą oraz 
dostarcza wsparcia ze strony wspólnoty religijnej (modlitwa, opieka 
kapelana);

–  terapeutyczną – skłania do szukania środków uzdrowienia w modli-
twie, sakramentach czy mocy uzdrowicieli7. 

6 J. Pawlikowski, K. Marczewski, Religia a zdrowie – czy religia może sprzyjać trosce  
o zdrowie?, cz. 1, Wartość zdrowia w wielkich religiach świata, „Kardiologia po Dyplo-
mie” 2008, t. 7, nr 10, s. 96. 

7 Zob. B. Tobiasz-Adamczyk, Wybrane elementy socjologii zdrowia i choroby, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków 2000, cyt. za ibidem, s. 96. 
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Michał Nowicki, który analizował liczbę przeprowadzanych transplan-
tacji w różnych krajach świata twierdzi, że „religia jest istotnym czynni-
kiem kształtującym rozwój transplantologii w danym kraju”8. Z perspekty-
wy tej metody leczenia w kontekście oddziaływań religijnych jako istotne  
w literaturze przedmiotu wskazywane są trzy dominujące na świecie religie: 
chrześcijaństwo, islam i hinduizm. Zaznacza się także rolę judaizmu, szin-
toizmu, Świadków Jehowy oraz szczególny stosunek religijny do przeszcze-
pów reprezentowany przez Romów. 

Chrześcijaństwo a transplantacje 

Chrześcijaństwo dzieli się na trzy główne nurty wyznaniowe: katoli-
cyzm, protestantyzm i prawosławie. W ich ramach istnieją tysiące mniej-
szych odłamów. Ze względu na ograniczony charakter artykułu skupię 
się na dominującym w regionie Podlasia wpływie Kościołów katolickiego  
i prawosławnego9. 

Kościół katolicki, jak podkreśla Stanisław Gulak, systematycznie reaguje 
na pojawiające się nowe pytania moralne, związane z postępem nauk. Tym 
samym nie pozostawia poza obszarem swego zainteresowania tak ważnej 
dla osoby ludzkiej i dla ludzkości kwestii, jaką jest transplantacja10. Józef 
Wróbel zwraca uwagę na dyskusję prowadzoną w latach 50. XX wieku przez 
ówczesnych moralistów, których część, interpretując integralność ciała 
ludzkiego pryncypialnie, radykalnie wykluczała możliwość ofiarowania 
narządów przez dawcę żywego. Stanowisko to argumentowane było przez 
podkreślenie eksperymentalnego charakteru tych zabiegów, co stanowiło 
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8 M. Nowicki, Poglądy wielkich religii świata na transplantacje narządów, http://piotri-
pawel.lodz.pl/files/tr ansplantacja.swf [dostęp: 22.05.2017].

9 W regionie prawosławie reprezentowane jest przez Wschodni Kościół Staroobrzędo-
wy nieposiadający hierarchii duchownej. Należy do niego 968 osób w 3 parafiach oraz 
220 tys. osób należących do diecezji białostocko-gdańskiej Polskiego Autokefalicz-
nego Kościoła Prawosławnego. Zob. Wyznania religijne w Polsce 2012–2014, Główny 
Urząd Statystyczny, Warszawa 2016, file:///C:/Users/ Temida2/Desktop/oz_wyznani-
fareligijne_stow_nar_i_ etn_w_pol_ 2012-2014.pdf [dostęp: 24.05.2017].

10 S. Gulak, Transplantacja narządów w świetle nauki Kościoła Katolickiego, „Pielęgniar-
stwo XXI wieku” 2011, nr 4(37), s. 32. 
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zagrożenie zarówno dla dawcy, jak i biorcy. Z biegiem czasu dominującym 
głosem w tej dyskusji stało się stanowisko przeciwników takiego myślenia, 
którzy opierali się w formułowaniu swoich opinii na podejściu egzysten-
cjalnym uwzględniając perspektywę personalistyczną11. Przychylając się do 
takiej (egzystencjalnej, personalistycznej) wykładni hierarchowie Kościoła 
katolickiego, kontynuują promocję idei transplantacji, podkreślają koniecz-
ność zachowania obostrzeń moralnych, takich jak wyrażenie świadomej 
zgody dawcy na pobranie narządów12. Z ambon katolickich płyną kazania 
popierające ideę ratowania życia i zdrowia ludzi za pomocą technik me-
dycyny transplantacyjnej, gdyż życie w teologii chrześcijańskiej uznawane 
jest za wartość najwyższą. Taką opinię w 1956 roku jako oficjalne stano-
wisko Kościoła przedstawił Papież Pius XII13. Od tamtej pory akt donacji 
narządów określany jest jako udzielany w imię miłości bliźniego dar życia, 
najwyższy akt wsparcia i miłości drugiego człowieka, akt wielkoduszności, 
bezinteresowności i solidarności z chorymi14. Fundamentalne dla takiego 
stanowiska były słowa autorytetu, jakim jest Jan Paweł II, zawarte w jego 
encyklice Evangelium vitae15, na której stronach Papież uznał donację za 
czyn heroiczny względem drugiego człowieka: „Oprócz faktów powszech-
nie znanych, istnieje jeszcze heroizm dnia codziennego, na który składają 
się małe lub wielkie gesty bezinteresowności, umacniające autentyczną 
kulturę życia. Pośród tych gestów na szczególne uznanie zasługuje odda-
wanie organów, zgodnie z wymogami etyki, w celu ratowania zdrowia,  
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11 Ibidem, s. 37. 
12 Zob. Katechizm Kościoła Katolickiego, „Pallotinum”, Poznań 1994, s. 2295-96, cyt.  

za S. Gulak, Transplantacja... s. 32. 
13 Zob. A. Modlińska, P. Krakowiak, Stanowisko Kościoła katolickiego i innych religii 

wobec przeszczepiania narządów, [w:] Wytyczne dotyczące zasad zgłaszania i przygo-
towywania zmarłych dawców do pobrania narządów, B. Rutkowski i in. (red.), Wy-
dawnictwo Via Medica, Gdańsk 2009, s. 26-44.

14 E. Antos, M. Zelman, Cultural and religious determinants of organ transplants in 
Poland and worldwide, “Journal of Public Health, Nursing and Medical Rescue” 2012, 
nr 1, s. 8. 

15 Jan Paweł II, Evangelium vitae, http://www.vatican.va/holy_father/john_paul_ii/
encyclicals/documents/hf_jp-ii_enc_25031995_evangelium-vitae_pl.html [dostęp: 
11.11.2009].
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a nawet życia chorym, pozbawionym niekiedy wszelkiej nadziei”16. Rów-
nocześnie Jan Paweł II zdecydowanie potępił „praktykę wykorzystywania 
embrionów i płodów ludzkich jeszcze żywych (...) jako źródła organów 
albo tkanek do przeszczepów służących leczeniu niektórych chorób”17. 

Kościół katolicki zgadza się z medycznymi kryteriami śmierci mózgo-
wej jako rzetelnymi wobec orzekania śmierci człowieka18. Papieska Aka-
demia Nauk w 2007 roku opublikowała deklarację „Why the Concept of 
Brain Death is Valid as a Definition of Death”, mającą charakter oficjal-
nego stanowiska Kościoła19. Dostrzeżone przez etyków katolickich zostało 
także pewne potencjalne ryzyko związane z tą metodą leczenia. Jednym 
z głównych niebezpieczeństw moralnych, jakie katolicy upatrują w trans-
plantacji, jest realne zagrożenie komercjalizacji tej dziedziny medycyny. 
„Przez handel narządami, medycyna transplantacyjna zostałaby uwikłana 
w okrutne niszczenie zdrowia biednych dla ratowania bogatych”20.. 

Mimo poparcia dla technik medycyny transplantacyjnej (także kseno-
transplantacji – przeszczepów międzygatunkowych), etycy katoliccy wyra-
żają zaniepokojenie możliwością ingerencji w istotę człowieczeństwa przez 
przekroczenie bariery gatunkowej na skutek tego typu działania21. Kościół 
katolicki sprzeciwia się przeszczepowi gonad i mózgowia jako części ciała 
ludzkiego związanych z jego reprodukcją i tożsamością. 

Zasobem społecznym, płynącym z nauki Kościoła katolickiego jest to, 
że jego hierarchowie dostrzegają potrzebę budowania świadomości wśród 
wyznawców, co do dobra, jakie niesie ze sobą (przy zachowaniu zasad 
etycznych) transplantacja. Najlepszym na to dowodem są słowa Papieża 
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16 Ibidem, s. 86, http://w2.vatican.va/content/jo hn-paul-ii/pl/encyclicals/documents/ 
hf_jp-ii_enc_25031995_evangelium-vitae.html [dostęp: 25.05.2017].

17 J. Wróbel, Dar Życia, „W Drodze” 2014, nr 2 (486) s. 41.
18 Zob. Jan Paweł II, Poszukiwania naukowe muszą szanować godność każdej ludzkiej 

istoty, „L’Osservatore Romano” 2000, nr 11-12 (228), s. 37-39. 
19 Zob. Why the Concept of Death is Valid as a Definition of Brain Death, Statement 

by the Pontifical Academy of Sciences and Responses to Objections, Extra Series 31, 
Vatican City, 2008, http://www.pas.va/content/accademia/en/publications /extrase-
ries/braindeath.html [dostęp: 27.05.2017].

20 S. Gulak, Transplantacja..., s. 33.
21 B. Wójcik, Etyczne aspekty transplantacji serca, „Kardiochirurgia Torakochirurgia 

Polska” 2004, nr 4, t. 1, s. 134-36.
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Jana Pawła II z 2000 roku, skierowane do uczestników Światowego Kon-
gresu Transplantologicznego: „należy zaszczepić w sercach ludzi, zwłasz-
cza młodych, szczere i głębokie przekonanie, że świat potrzebuje brater-
skiej miłości, której wyrazem może być decyzja o darowaniu narządów”22. 
Uważam, że słowa te mogą być interpretowane jako wyrażone wprost zale-
cenie podjęcia działań z zakresu edukacji zdrowotnej wobec ludzi młodych 
(m.in. studentów). 

Aprobujące podejście do medycyny transplantacyjnej jest tym, co łączy 
poszczególne kościoły chrześcijańskie23. Jednak w Kościele prawosławnym 
tematyka transplantacyjna to przedmiot nielicznych wewnętrznych debat. 
Z jednej strony prezentowana jest akceptacja pośmiertnej donacji, którą 
zgodnie z ideą chrześcijańskiej miłości bliźniego uważa się za godną po-
chwały metodę ratowania życia i zdrowia ludzi. Świadectwem tego są słowa 
Miltona Efthimiou’a, „Kościół prawosławny nie sprzeciwia się oddaniu na-
rządów i tkanek po śmierci, jeśli są wykorzystane do poprawy życia ludzkie-
go, dla transplantacji czy eksperymentu medycznego, mającego służyć po-
prawie skuteczności leczenia lub zapobieganiu chorobom”24. Jednocześnie 
w dyskusjach wybrzmiewa niepokojące stanowisko niektórych teologów 
tego wyznania, którzy uważają przeszczep serca za niedopuszczalny25. 

Problematyka transplantacji, z zasady, stanowi jeden z elementów łą-
czących kościoły chrześcijańskie. Podstawą do przyjęcia takiego założe-
nia jest osadzenie przeszczepów na wiodącej dla tego nurtu wyznań re-
ligijnych, idei miłości bliźniego, której najwyższym przejawem może być 
darowanie części samego siebie. Elementem łączącym jest również, to, że 
większość hierarchów Kościoła prawosławnego, tak samo jak katolickiego 
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22 Jan Paweł II, Przemówienie do uczestników Światowego Kongresu Towarzystwa Trans-
plantologicznego, Rzym 2000, cyt. za: S. Gulak, Transplantacja..., s. 34. 

23 M. Mandecki, Religie świata a transplantacje, cz. 1, Poglądy kościołów chrześcijańskich 
na problematykę transplantacji narządów i tkanek, „Anestezjologia i Ratownictwo” 
2015, nr 9, s. 374.

24 E. Antos, M. Zelman, Cultural and religious..., s. 8.
25 Ibidem, s. 8; zob. A. Modlińska, P. Krakowiak, Stanowisko..., s. 26-44; K. Pabisiak, 

Religie o dawstwie narządów, [w:] Transplantacja jestem na tak. Podziel się swoją 
decyzją. Program edukacyjny na temat dawstwa i transplantacji narządów oraz tkanek, 
Stowarzyszenie ,,Życie po przeszczepie”, Warszawa 2008, s. 40-43.
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wskazuje na konieczność edukacji społecznej w zakresie transplantacji. Jak 
pisze Michał Mondecki: „Kościół prawosławny uważa, iż nie należy nikogo 
zmuszać do dawstwa narządów, lecz zachęcać i wskazywać jak dobrym jest 
to uczynkiem”26. 

Islam a transplantacje

W islamie tematyka przeszczepów ma długą i znaczącą historię, gdyż 
dokonywanie reimplantacji oczu czy kości przypisywane było zarówno 
starożytnym lekarzom muzułmańskim jak i prorokowi Mahometowi27. 
Współcześnie Międzynarodowe Zgromadzenie Nauk Prawnych i Muzuł-
mańskiej Organizacji Nauk Medycznych wydało opinię uznającą prze-
szczepy w myśl doktryny za dozwolone28. Zarówno uwarunkowania histo-
ryczne, jak i wydanie oficjalnego, pozytywnego stanowiska co do technik 
medycyny transplantacyjnej nie wpłynęło na ukształtowanie wśród muzuł-
manów jednolitej opinii na temat transplantacji. Muzułmanie, czyli w tłu-
maczeniu z języka arabskiego muslim – poddani Bogu wyznawcy islamu 
nie prezentują jednomyślnego stanowiska wobec transplantacji. Wierni 
swój stosunek do przeszczepów kształtują na podstawie interpretacji słów 
proroków, głównie Mahometa, której dokonują lokalni duchowni. Zatem 
dana wykładnia jest zależna od różnic kulturowych wynikających z zajmo-
wanego terytorium oraz kontekstów historycznych. Dominującym poglą-
dem na transplantację jest ten akceptujący, wynikający z zapisów prawa 
koranicznego, mówiącego o tym, że życie ludzkie jest najwyższą wartością, 
dlatego w imię jego ratowania dopuszcza się możliwość przeprowadzenia 
zabiegów transplantacyjnych29. Narządy mogą być pozyskiwane jedynie  
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26 M. Mandecki, Religie..., cz. 1, s. 374. 
27 E. Antos, M Zelman, Cultural and religious..., s. 9.
28 Zob. Transplantacja a religie, Opracowane na podstawie pracy dyplomowej Aleksan-

dry Bełdowicz Problematyka niskiej liczby dawców w świetle prawa polskiego, unijne-
go i amerykańskiego, https://www.dawca.pl/warto-wiedziec/transplantacja-a-religie 
[dostęp: 26.05.2017].

29 Zob. S. Mousavi, Ethical considerations related to organ transplantation and Islamic 
Law, “International Journal of Surgery” 2006, t. 4, nr 2, s. 91-93. 
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w trybie donacji ex mortuo i tylko w przypadku wyrażonej za życia zgody 
dawcy jak i jego rodziny. Z grona potencjalnych dawców wykluczane są 
osoby skazane na karę śmierci. Krytyka donacji ex vivo wynika z faktu, że 
pobranie narządu mogłoby spowodować osłabienie ważnych funkcji życio-
wych dawcy30. W przypadku islamu religijne uwarunkowania transplanta-
cji są niezwykle silne, co uwidacznia zakaz przeszczepiania narządów po-
między muzułmanami a przedstawicielami innych religii. Niedopuszczalne 
jest, aby narząd pobrany od wyznawcy islamu został przeszczepiony osobie 
innego wyznania. Zakaz nie obowiązuje w sytuacji odwrotnej, ponieważ  
w takim przypadku narząd zostaje „uświęcony” przez obecność w ciele 
muzułmanina31. 

Zaskakujące jest podejście do ksenotransplantacji. Świnie powszech-
nie uważane za zwierzęta nieczyste, przez co zakazane do konsumpcji, 
są dopuszczone jako źródło narządów dla wyznawców Mahometa „pod 
warunkiem zapewnienia kontynuacji życia muzułmanina i poprawy jego 
jakości”32. 

Większość imamów uznaje śmierć mózgu jako kryterium warunkują-
ce orzeczenie śmierci człowieka, a w związku z tym traktuje przeszczepy 
jako moralnie dopuszczalną metodę terapeutyczną. Jednakże w przypadku 
wyznawców odłamów fundamentalistycznych nie ma zgody na orzekanie  
o śmierci opartej na stwierdzeniu śmierci mózgu. Dominuje pogląd, według 
którego transplantacje to metoda niegodna, bezczeszczącą zwłoki zmarłe-
go33. Bogactwo islamu sprawia, iż istnieje jeszcze trzeci, skomplikowany 
przypadek, kiedy to, co prawda transplantacje są uznawane za metodę  
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30 J. J. Pruszyński, J. Putz, D. Cianciara, Uwarunkowania religijne i kulturowe potrzeb mu-
zułmanów podczas zdrowia i choroby, „Hygeia Public Health” 2013, nr 48/1, s. 112. 

31 K.M. Górska, Związek medycyny i religii. Podobieństwa i różnice w poglądach na 
temat transplantacji organów wśród przedstawicieli judaizmu, buddyzmu i islamu,  
[w:] Wiara, polityka i religia, M. Sadowski (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Wro-
cławskiego, Wrocław 2015, s. 194, http://www.repozytorium.uni.wroc.pl/dlibra/
docmetadata?from=rss&id=64702 [dostęp: 05.06.2017].

32 Ibidem.
33 M. Mandecki, Religie świata a transplantacje, cz. 2, Poglądy niechrześcijańskich religii 

świata na problematykę transplantacji narządów i tkanek, „Anestezjologia i Ratownic-
two” 2016, nr 10, s. 141.
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terapeutyczną przy jednoczesnym wykluczeniu możliwości orzekania 
śmierci potencjalnego dawcy opartej na kryteriach śmierci mózgu34, co jest 
istotne dla pozyskiwania „nadających się” do przeszczepiania narządów. 

Prawo koraniczne potępia handel narządami, jednak to właśnie  
w krajach, gdzie islam jest dominującą religią odnotowuje się najwięcej tego 
typu praktyk. Szczególnym miejscem na transplantacyjnej mapie świata 
jest Iran, który z powodzeniem wprowadził komercyjny model pozyski-
wania narządów (głównie nerek) regulowany przez program LURD (living 
unrelated donor renal transplantation)35. Piotr Małkowski zwraca uwagę na 
to, że poziom akceptacji dla przeszczepiania narządów w krajach muzuł-
mańskich zdaje się być skorelowany ze statusem ekonomicznym, „liczba 
wykonywanych transplantacji jest większa w Kuwejcie czy Arabii Saudyj-
skiej w porównaniu z Pakistanem, w którym do niedawna odnotowywano 
przypadki handlu narządami”36. 

W literaturze przedmiotu podkreślane jest to, że podejście do kwestii 
zdrowia i choroby wśród wyznawców islamu jest wciąż niewystarczająco 
eksplorowane badawczo. Za główną przyczynę takiego stanu rzeczy uznaje 
się liczebność odłamów tej religii oraz wpływów, jakie na jej kształt – formę 
zradykalizowania, ma obszar świata, który zamieszkują jej wyznawcy, ich 
poziom wykształcenia oraz status ekonomiczny. 

Hinduizm a transplantacje

Sushruta – święte księgi hinduskie, których pochodzenie datowane jest 
na 600 rok p.n.e., zawierają rozbudowane opisy zabiegów transplantacyj-
nych, takich jak przeprowadzane przez hinduskich lekarzy przeszczepy 
skóry oraz mitologiczne opisy ksenotransplantacji, w czasie których Bóg 
mądrości Ganesz do ludzkiego ciała miał implantowaną głowę słonia37. 
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34 Ibidem, s. 141.
35 B. Rutkowski i in. (red.), Wytyczne dotyczące zasad zgłaszania, kwalifikacji i przygoto-

wania zmarłych dawców do pobrania narządów, Wydawnictwo Via Medica, Gdańsk 
2009, s. 37-38. 

36 P. Małkowski, Kulturowe uwarunkowania..., s. 333.
37 Ibidem, s. 334.
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Tematyka transplantacyjna w tym systemie religijnym ma ugruntowaną 
pozycję. 

Wśród wyznawców hinduizmu, jak zauważa M. Mandecki, „z racji 
wielości hinduistycznych odłamów, różniących się między sobą zarówno 
wierzeniami na temat Boga jak i praktykami religijnymi, niemożliwe jest 
stworzenie zamkniętego systemu etycznego charakterystycznego dla hin-
duizmu”38. Postawy wyznawców hinduizmu wobec transplantacji są zróż-
nicowane. Z jednej strony z poziomu oficjalnych wytycznych religijnych, 
nie znajduję niczego, co mogłoby wskazywać na formułowanie zakazu czy 
jakiejkolwiek nieprzychylności wobec transplantacji. Z drugiej strony nie 
są formułowane opinie propagujące donację. Oświadczenie Amerykań-
skiego Stowarzyszenia Świątyni Hindu w sprawie transplantacji nie zawiera 
zakazu donacji. Każdorazowo decyzja o przekazaniu komórek, tkanek czy 
narządów ma charakter indywidualny i należy do wyznawcy39. Donacja 
przez hinduistów popierających transplantacje oceniana jest jako działanie 
motywowane altruizmem i postrzegana jako akt poświęcenia40. 

Negatywne nastawienie do transplantacji motywowane względami 
tej religii, może opierać się na wierze w reinkarnację. W związku z tym 
przeszczep postrzegany bywa jako „próba sztucznego zatrzymania duszy 
w starym ciele, co może wiązać się z zaburzeniem naturalnego cyklu naro-
dzin i śmierci”41. 

Hinduizm podobnie jak inne religie zdecydowanie potępia komercja-
lizację przeszczepów. Zasady wiary nie są wstanie uchronić wyznawców 
przed handlem narządami. W Indiach (gdzie hinduizm jest dominującą 
religią) ze względu na rozwarstwienie społeczne, przeludnienie i biedę 
właśnie wśród ludzi wyznających tę religię ma miejsce najwięcej płatnych 
donacji42. 
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38 M. Mandecki, Religie..., cz. 2, s. 143.
39 Transplantacja jestem na tak..., s. 39. 
40 P. Małkowski, Kulturowe uwarunkowania..., s. 334.
41 E. Antos, M. Zelman, Cultural and religious..., 9.
42 Zob. Raport UNODC na temat zjawiska handlu ludźmi w Indiach, 2013, http://

handelludzmi. eu/hl/baza- wiedzy/archiwum/2013/6141,Raport-UNODC-na-temat-
zjawiska-handlu-ludzmi-w-Indiach.html [dostęp: 07.06.2017]; W. Zięba, Handel  
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Judaizm a transplantacje

Zdaniem rabina Robbiego Bermana wyznawcy judaizmu są tymi, którzy 
najrzadziej decydują się na przekazanie narządów. Negatywne nastawie-
nie do donacji może wynikać z niewłaściwego interpretowania zapisów 
Tory43. 

Dominującym prawem judaizmu jest „pikuah nefes”, czyli zasada za-
chowania życia. To na ten zapis powołują się rabini propagujący ideę 
ofiarowania narządów. Prawo to jest tak istotne, że znosi inne, np. prawo 
koszerności. W sytuacji zagrożenia śmiercią głodową dozwolone jest zje-
dzenie wieprzowiny. To właśnie ten zapis pozwala na akceptowanie także 
ksenoprzeszczepów jako metody zgodnej z moralnością żydowską. 

Wśród zborów żydowskich, w zależności od stopnia ortodoksyjności, 
zmienia się nastawienie wobec transplantacji. Zdarza się, że poglądy re-
prezentowane przez wyznawców tej religii są ze sobą sprzeczne44. Rygo-
rystyczne interpretowanie niektórych zapisów Tory, np. mówiących o ko-
nieczności pochowania zwłok jak najszybciej, najlepiej tego samego dnia, 
jest niekorzystne dla przeprowadzenia zabiegów transplantacyjnych. Pro-
blematyczne są też zasady dotyczące obchodzenia się z ciałem zmarłego, 
np. zakaz przecinania powłoki ciała, co uniemożliwia pobranie narządów. 
Trudności mogą pojawić się już w momencie akceptacji zasad orzekania 
śmierci człowieka. W prawie żydowskim śmierć człowieka utożsamiana 
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organami ludzkimi, cz. 2, „My a Trzeci Świat” 2004, Pismo Gdańskiego Ośrodka 
Ruchu Solidarności z Ubogimi Trzeciego Świata Maitri, nr 4(77), lipiec-sierpień 2004, 
http://www.maitri.pl/gazetka/my_77/html/org any2.htm [dostęp: 07.06.2017]; P. Ro-
sochowicz, Plaga handlu ludzkimi organami, http://www1.rfi.fr/actupl/articles/119/
article_9202.asp [dostęp: 07.06.2017].

43 Zob. P. Bruzzone, Skrót wykładu wygłoszonego 28 sierpnia 2005 roku w ramach 
programu Scholar in Residence organizowanego we współpracy ze Stowarzyszeniem 
ATaRa (na podstawie tłum. M. Krawczyk), Biuletyn Gminy Wyznaniowej Żydow-
skiej w Warszawie nr 28, http://poznan.jewish.org.pl /index.php /judaizmcom/Rzec 
z-o-przeszczepach.html [dostęp: 07.06.2017]; P. Bruzzone, Religious Aspects of Organ 
Transplantation, “Transplantation Proceedings” 2008, nr 40, s. 1064-1067.

44 E. Antos, M. Zelman, Cultural and religious..., s. 9.
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jest z ustaniem pracy serca i zanikiem oddechu. Niemożliwe jest zatem – 
przestrzegając dosłownie zapisów prawa tej religii, pobranie bijącego serca 
lub np. płuc z ciała, które jeszcze „oddycha”. 

Specyficznym zachowaniem Żydów wobec transplantacji, warunkowa-
nym interpretacją nakazów religijnych, jest to, że w myśl zasady „pikuah 
nefes” zgadzają się na bycie biorcą, ale zgodnie z regułą nienaruszalności 
zwłok ludzkich oraz z „tchijat ha–metim”, czyli wiarą w zmartwychwstanie 
ciała ludzkiego, a w związku z tym koniecznością zachowania kompletu 
narządów45, nie godzą się na bycie dawcą. 

Większość nurtów judaizmu uważa przeszczepianie narządów za dzia-
łanie zgodne z etyką i moralnością religijną. Rabin R. Bermana, który 
powołując się na cytat z Księgi Powtórzonego Prawa (30: 19) – Bóg mówi 
ludowi: „kładę przed tobą życie i śmierć... wybierz życie”, apeluje do współ-
braci o to, by w swej ziemskiej podróży, kiedy staną przed takim wyborem, 
zawsze wybierali życie46. 

Świadkowie Jehowy a transplantacje

Głównym problemem natury religijnej, z jakim muszą zmierzyć się 
Świadkowie Jehowy jest zakaz transfuzji krwi. Duchowni tego wyznania 
tłumaczą, że zasada ta została zapisana w Biblii: (Dzieje Apostolskie 15: 20) 
„lecz trzeba im napisać, by się powstrzymywali od rzeczy splugawionych 
przez bożki i od rozpusty, i od tego, co uduszone, i od krwi”47. Postawa 
Świadków Jehowy wobec transplantacji ewoluowała. Od początkowej ak-
ceptacji, po całkowity zakaz przyjmowania przeszczepów, za którego zła-
manie od 1967 roku groziło wykluczenie ze zboru48. Obecnie zgoda na 
leczenie z wykorzystaniem technik medycyny transplantacyjnej jest indy-
widualnym wyborem każdego wyznawcy Jehowy. Warunkiem koniecznym, 
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45 Zob. P. Bruzzone, Skrót wykładu...
46 Ibidem.
47 Biblia internetowa, Dzieje Apostolskie 15:20, http://www.biblia-internetowa.pl/Dzieje

/15/20.html [dostęp: 07.06.2017].
48 P. Małkowski, Kulturowe uwarunkowania..., s. 334.
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znoszącym piętno grzechu z zabiegu jest obowiązek całkowitego oczyszcze-
nia transplantu z krwi dawcy. Sama operacja powinna być przeprowadzona 
tak, aby w żadnym wypadku nie doszło do transfuzji krwi u biorcy49. 

Wyznawcy szintoizmu i Romowie jako przeciwnicy transplantacji 

Szintoizm, obok buddyzmu, jest dominującą religią w Japonii i jedynym 
systemem religijnym, który zabrania transplantacji ex mortuo. Uwarunko-
wania religijne i kulturowe były na tyle znaczące społecznie, że wpływały 
na regulacje prawne w tym zakresie. Do 1997 roku obowiązywał w Japonii 
zakaz przeprowadzania transplantacji. Obecnie mimo sprzyjających wa-
runków, takich jak popierające transplantacje prawo, wysoki poziom me-
dycyny oraz sprzyjające warunki ekonomiczne, w dalszym ciągu wpływy 
religijne są na tyle silne, że 90% przeprowadzanych przeszczepów bazuje 
na donacji ex vivo50. 

Szintoizm w założeniu odnosi się jedynie do kwestii życia doczesne-
go. Nie zajmuje się życiem po śmierci51. Jednakże kreuje ściśle określone 
przekonania, co do czystości człowieka, konieczności zachowania jej przez 
rytualne obmywanie, co ma zapobiec skalaniu. To, co najistotniejsze dla 
kwestii podejścia wyznawców szintoizmu do transplantacji to przekonanie 
o nieczystości zwłok ludzkich. Nieczyste zwłoki ludzkie i przez to niebez-
pieczne dla żywych, muszą zostać nietknięte. Wierzenia te wynikają z prze-
konania, że „ciało jest darem bogów, jedną z wielu konstytutywnych części 
świata i należy mu się szacunek. (...) nie może zostać naruszone, gdyż jego 
uszkodzenie (np.: przez pobranie narządów do transplantacji) skutkować 
może zaburzeniem równowagi świata oraz więzi między zmarłym, a opła-
kującymi go bliskimi. Dlatego też wyznawcy szintoizmu z reguły przeciw-
ni są transplantacji”52. Przerwanie powłok ludzkich jeszcze do niedawna 
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49 Zob. The Gift of a Lifetime. Religion and Organ and Tissue Donation, http://www.
organtransplants.org/understanding/religion [dostęp: 07.06.2017]; A. Modlińska,  
P. Krakowiak, Stanowisko...

50 M. Mandecki, Religie..., cz. 2, s. 143.
51 Zob. P. Różycki, Turystyka a pielgrzymowanie, Wydawnictwo WAM, Kraków 2016. 
52 M. Mandecki, Religie..., cz. 2, s. 142.
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uważane było za przestępstwo zarówno pod kątem religijnym, moralnym 
i prawnym. 

Romowie stanowią grupą etniczną o trudnym do sprecyzowania poglą-
dzie religijnym. Postawa wobec transplantacji kształtowana jest na przeka-
zywanym z pokolenia na pokolenie systemie wierzeń m.in. w odniesieniu 
do śmierci. Romowie wierzą, że po śmierci człowieka jego dusza pozostaje 
w ciele przez jeden rok. W tym czasie niedopuszczalne jest okaleczanie 
ciała, gdyż byłoby to równoważne z okaleczeniem duszy53. 

Zakończenie 

Na szczególną uwagę zasługuje fakt, że w skali świata zdeklarowani 
ateiści to zaledwie około 2% populacji54, w związku z tym można wniosko-
wać, że większość ludzi swoje poglądy, decyzje, zachowania w większym 
lub mniejszym stopniu determinuje wpływem jakiegoś systemu wierzeń. 
Zdaniem Gabe Bullard postęp technologiczny na świecie będzie przyczyną 
sukcesywnego osłabiania pozycji religii w wielu obszarach życia społecz-
nego55, jednak obecnie zasadne wydaje się przyjęcie założenia o istnieniu 
zależności między wyznaniem, poziomem religijności osoby a jej postawą 
wobec transplantacji. Za trafne podsumowanie uważam słowa Katarzyny 
Marii Górskiej: „nie należy zapominać, iż o wyniku tanatologicznych roz-
ważań każdej wierzącej osoby, w większym lub mniejszym stopniu, prze-
sądza wiedza i status zwierzchników danego kościoła oraz współpracują-
cych z nim etyków i autorytetów”56. Przykładem doskonale ilustrującym 
ową zależność jest Japonia, gdzie pomimo wysokiego poziomu medycyny, 
zamożności społeczeństwa, właśnie ze względu na uwarunkowania kul-
turowe wynikające z dominującej religii, jaką jest szintoizm (zabraniający 
pobierania narządów) wykonuje się znikomą liczbę przeszczepień57. 
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53 Ibidem, s. 142. 
54 Zob. Religie świata, Centrum Nauki Kopernik, http://www.kopernik.org.pl/bazawie-

dzy/artykuly/kultu rareligie-religie-swiata [dostęp: 22.05.2017].
55 Zob. G. Bullard, The World’s Newest Major Religion: No Religion, “National Geogra-

phic” 2016, http://news.nationalgeographic.com/2016/04/160422-atheism-agnostic-
secular-nones-rising-religion [dostęp: 22.05.2017].

56 K.M. Górska, Związek medycyny...
57 M. Nowicki, Poglądy...
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Podejmowanie w ramach wielu dyscyplin (także pedagogiki) tematyki 
związanej z tą metodą leczenia, powinno zgodnie z celem nauki prowadzić 
do zdobywania wiedzy, wyjaśniania zjawisk, podnoszenia jakości życia, 
innowacji, ale przede wszystkim do poszukiwania prawdy. Prawdy, która 
zwłaszcza w humanistyce miewa charakter subiektywny58, warunkowa-
ny indywidualnymi postawami ludzi. Należy pamiętać o tym, że postawy 
społeczne mogą być kształtowane w myśli teorii uzasadnionego działania 
autorstwa Martina Fishbeina i Icka Ajzena, zwanej modelem postawy do-
skonale racjonalnej, która zakłada, że u podstaw ludzkiego zachowania 
leży posiadana wiedza (procesy poznawcze), a podejmowane zachowanie 
jest racjonalne. Skuteczna edukacja zdrowotna propagująca transplanta-
cje jako metodę leczenia a tym samym idee donacji, powinna uwzględniać 
kulturowe uwarunkowania odnoszące się do tej metody leczenia. Dzięki 
temu ma szansę sprostać współczesnemu wyzwaniu humanistycznej edu-
kacji, jakim jest kreowanie protransplantacyjnych postaw społecznych. 
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Summary

Organ donorship – donation – is dependent on individual, human attitudes, 
legal regulations, social structures, as well as cultural practices. The approach to 
issues related to transplantation medicine is largely shaped by religious conditions. 
In relation to this, the goal of the article is to present the positions of the main 
religions concerning transplantation – a method of treatment that continues to 
be controversial, and to show the challenge that health education of society poses 
to pedagogy, in the author ’s jassessment, with regard to propagation of the idea  
of organ donation.

Key words: attitudes, transplantations,religion, culture, health education
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