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wprowadzenie

Równouprawnienie ze względu na płeć, pochodzenie, religię, sprawność fizyczną, 
wiek, orientację seksualną i wiele innych to zobowiązania, jakie Polska zdecydowała się 

wypełniać, zaświadczając to treścią Konstytucji RP oraz podpisując szereg zapisów i regulacji 
międzynarodowych dotyczących przeciwdziałania dyskryminacji. Stosunek państwa i spo-
łeczeństwa do grup mniejszościowych oraz poszanowanie ich praw jest testem dla funkcjo-
nowania każdej demokracji. Również w Polsce istnieją osoby przynależące do przeróżnych 
mniejszości społecznych, jak choćby: etnicznych, narodowych, religijnych, wiekowych, płcio-
wych, seksualnych i tych determinowanych sprawnością fizyczną lub intelektualną. Niestety, 
problem dyskryminacji, na jaką są one narażone, należy do stałego ryzyka w kraju pełnym 
ludzi o zróżnicowanym światopoglądzie i odmiennych oczekiwaniach w zakresie dziedziny 
polityki, prawa, ekonomii, obyczajowości i kultury. Z tego powodu proponowana monografia 
jest zaproszeniem do refleksji w imię poszerzania granic myślenia o nierównościach społecz-
nych w horyzoncie edukacji i dla jej otwierania. Tę, niezależnie od tego, czy potraktować 
wąsko, jako proces ograniczony do środowiska szkolnego, czy szerzej, utożsamiając z wielo-
obszarowym procesem wspierania i kształtowania rozwoju człowieka, nie sposób oddzielić od 
zagadnień stratyfikacji, podziałów władzy, dystrybucji dóbr i odpowiedzialności. W dyskusji 
nad zjawiskiem nierówności społecznych udział wzięli Autorzy reprezentujący różne dyscy-
pliny naukowe, profesje i instytucje. 

Wyodrębniliśmy cztery obszary, w których toczy się ta dyskusja. Część nazwana Dyspropor-
cje i niesprawiedliwość poświęcona jest mechanizmom podtrzymującym społeczne dyspropor-
cje. Stratyfikacja społeczna i współwyznaczana przez nią nierówna dystrybucja ról, statusów 
oraz dostępu do wielu innych dóbr zyskują wsparcie w procesach utrwalających istniejący stan 
rzeczy. Interesujące jest wobec tego, jakie mechanizmy wychodzą temu naprzeciw.

W drugiej części, pod nazwą Seksualność i tożsamość, dyskusja toczy się wokół zagadnień 
mniejszości seksualnych, dyskryminacji płciowej oraz przemocy seksualnej. Przyczyny, prze-
bieg i konsekwencje dyskryminacji ze względu na seksualność i płeć uzyskują inny ogląd, być 
może znacznie pełniejszy, jeśli wyakcentowana zostaje płaszczyzna tożsamości. Dziś nie da 
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się już zaprzeczać, że pomiędzy płcią, seksualnością i tożsamością istnieją silne bilateralne 
zależności.

Kolejna część, o nazwie Edukacja i szkoła, obejmuje zagadnienia strategii, programów 
i innych rozwiązań zabezpieczających wychowanie, opiekę, kształcenie oraz samą szkołę przed 
rozprzestrzenianiem się w ich obrębie mechanizmów dyskryminacji i procesów sprzyjających 
narastaniu nierówności społecznych. Wypada odkurzyć pojęcia empatia i tolerancja, aby 
rozprawianie nad edukacją i szkołą jako tymi, które nie tylko padają ofiarą, ale też stanowią 
oręż w walce z dysproporcjami społecznymi i niesprawiedliwością, nie zostało zdominowane 
rezonerskim tonem.

Część czwarta zatytułowana jest Natura i kultura. Interakcja między tytułowymi czynni-
kami pozwala ustawiać problematykę nierówności społecznych w perspektywie ukazującej 
niewidoczne dotychczas aspekty. Wśród nich nieuchronność dysproporcji, ale także procesy, 
w świetle których nierówności społeczne, jeśli nie przestają mieć znaczenia, to przynajmniej 
wyrażają się w nowej i często zredukowanej postaci.

Zagadnienia znajdujące się w tytułach wskazanych części wskazują na wzajemne przeni-
kania, a ich zestawienie obrazuje złożoność problematyki nierówności społecznych, różno-
rodność jej przejawów oraz miejsc i sfer, w jakich do nich dochodzi. 

Pora przejść do prezentacji zawartości wyodrębnionych części tomu. Pierwsza – Dyspro-
porcje i niesprawiedliwość – zawiera pięć rozdziałów. Rozpoczyna ją tekst Zbyszka Melosika 
zatytułowany Edukacja i stratyfikacja społeczna, w którym pisząc o społecznych funkcjach 
formalnej edukacji, Autor podejmuje problem jej wpływu na społeczne biografie jednostek 
oraz – w szerszym kontekście – jej roli w procesach społecznej stratyfikacji. Autor w swoich 
rozważaniach, usytuowanych w kontekście kwestii równość/nierówność, podejmuje szereg 
prób egzemplifikacji tytułowego problemu. 

Rozważania o warunkach i czynnikach możliwości zawodowych, jakie posiadają współ-
czesne wykształcone kobiety, przy uwzględnieniu szerszego tła historycznego i społeczno-kul-
turowego (dostępu kobiet do placówek szkolnictwa wyższego oraz wykorzystania na rynku 
pracy posiadanych kredencjałów edukacyjnych – dyplomów – symbolizujących wiedzę, kwa-
lifikacje i kompetencje) w tekście zatytułowanym Kobiety, dyplom i rynek pracy. Kontrowersje 
wokół dostępu do statusu, stanowisk i dochodów podejmuje Agnieszka Gromkowska-Melosik. 

Problematyka zjawiska mowy nienawiści w świetle mechanizmów socjologicznych i psy-
chologicznych przedstawiona została w artykule Krystyny Kmiecik-Baran zatytułowanym 
Mowa nienawiści: socjologiczne i psychologiczne mechanizmy. Autorka wyjaśniając pojęcie mowy 
nienawiści w kontekście stereotypu i dyskryminacji, omawia główne koncepcje socjologiczne 
i psychologiczne wyjaśniające sytuacyjne, kulturowe i podmiotowe przyczyny mowy niena-
wiści, a także opisuje stan stan psychiczny osób używających mowy nienawiści oraz ich ofiar. 

O zasadzie równości jako normie konstytucyjnej, a także treści i ograniczeniu tej zasady 
napisała Anna Patalon. W artykule zatytułowanym Zasada równości wobec prawa w świetle 
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orzecznictwa Trybunału Konstytucyjnego w Polsce Autorka wskazuje na równość prawną jako 
jedną z podstawowych zasad demokratycznego państwa prawa. Akcentując obecność tej za-
sady w międzynarodowych prawach człowieka, jak również w liberalnych i demokratycznych 
konstytucjach poszczególnych krajów, opisuje ją (jej istotę i treść) z perspektywy orzecznictwa 
Trybunału Konstytucyjnego w Polsce. 

Problemem bezrobocia osób niepełnosprawnych w kontekście ich sprzężonego wyklu-
czenia zajęła się Magdalena Hinc-Wirkus w artykule zatytułowanym Uczestnictwo w spo-
łeczeństwie osób z niepełnosprawnością – aktywizacja zawodowa osób z niepełnosprawnością 
intelektualną. Autorka przywołując wyniki badań prowadzonych w tym zakresie, koncentruje 
uwagę czytelnika na aktualnym rozmiarze bezrobocia wśród osób niepełnosprawnych inte-
lektualnie, ukazując jednocześnie możliwościach realnego przeciwdziałania marginalizowaniu 
osób niepełnosprawnych na rynku pracy. 

Część tomu zatytułowana Seksualność i tożsamość obejmuje pięć rozdziałów. Otwiera ją 
tekst Marcina Welenca pod tytułem Szkoła i męskość w okresie ustrojowej transformacji w Polsce. 
Autor korzysta z idei nakreślonych przez Pierre’a Bourdieu, by analizować zjawisko uprzedzeń 
i akceptacji wobec mniejszości seksualnych oraz rolę, jaką w tym procesie odgrywa współ-
czesna polska szkoła. 

Dyskryminacja ze względu na płeć jest zagadnieniem, którym zajmują się Justyna Ratkow-
ska-Pasikowska oraz Sławomir Pasikowski. Autorzy w artykule zatytułowanym Dyskryminacja 
ze względu na płeć. Rozwiązania metodologiczne w badaniach empirycznych z udziałem dzieci 
skupiają się jednak nie na samym zjawisku, lecz na sposobach i środkach, jakie stosowane są 
w badaniach nad dyskryminacją ze względu na płeć z udziałem dzieci. Prezentacja wyników 
obserwacji, jaką prowadzili, daje wgląd w światowe trendy w tym zakresie.

Mity i stereotypy na temat przemocy seksualnej oraz ich rola we wtórnym wiktymizowa-
niu ofiar są przedmiotem analiz Agnieszki Ewy Łyś. W tekście zatytułowanym Mity i stereo-
typy na temat przemocy seksualnej – geneza, konsekwencje, wyzwania zaprezentowane zostało 
zjawisko akceptacji mitu gwałtu, jego bezpośrednie i wtórne konsekwencje oraz środki, jakie 
są wykorzystywane w redukowaniu tego zjawiska.	

Artykuł pod tytułem Potrzeba kształcenia psychologów i lekarzy w zakresie psychologii i sek-
suologii LGBT stanowi wynik wspólnej pracy Wojciecha Oronowicza, Piotra Kotkowskiego, 
Karoliny Radomskiej, Adama Siwiaka, Karoliny Rogowskiej i Piotra Serafina. Tekst poświę-
cony jest kwestii kształcenia w zakresie psychologii i seksuologii LGBT. Autorzy wykazują 
ryzyko powstawania i utrwalania się nietolerancji wobec osób nieheteroseksualnych wśród 
psychologów i lekarzy. Zaprezentowana przez nich propozycja strategii uczenia się miałaby 
służyć wspomaganiu działań redukujących uprzedzenia u psychologów i lekarzy pracujących 
z osobami ze środowisk LGBT.

Tę część zamyka artykuł Łukasza Androsiuka zatytułowany Przyjemność kontrolowana. 
Wokół kategorii władzy, płci, autorytetu, oporu w kontekście badań ludologicznych. Tekst ten nie 
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zawiera bezpośrednich odniesień do problematyki tożsamości i seksualności w kontekście nie-
równości społecznych. Mimo to, jest on wartościowy dla dyskusji, jaka toczy się wokół tych 
zagadnień. Autor dowodzi bowiem dwustronnych korzyści dla mariażu, jaki sam postuluje 
pomiędzy pedagogiką a praktyką i teorią gier komputerowych. Podstawowym mechanizmem, 
do jakiego Autor odwołuje się w swej argumentacji, jest przyjemność oraz jej poszukiwanie 
i osiąganie. To ono może stanowić instrument transmisji wartości i wzorów.

W części trzeciej, zatytułowanej Edukacja i szkoła – procesy wychowania, opieki i kształcenia, 
znajduje się sześć rozdziałów. W pierwszym, pod tytułem Pedagogika slow strategią działania 
w edukacji równościowej, Szymon Dąbrowski podejmuje interesującą i mało znaną na gruncie 
polskim problematykę pedagogiki (po)wolności, w logice myślenia której upatruje szans dla 
dobrze i mądrze realizowanej edukacji równościowej, gdzie zarówno roszczenia, jak i prawa 
każdego są nie tylko deklarowane, ale przede wszystkim realizowane w praktyce społecznej 
i edukacyjnej. 

Agnieszka Łagoda w artykule zatytułowanym Edukacja równościowa jako niezbędny element 
edukacji obywatelskiej i wychowania do tolerancji – szanse / możliwości / wyzwania w dobie 
kryzysu migracyjnego udowadnia, że edukacja równościowa stanowi dziś niezbędną podstawę 
naszej socjalizacji i wychowania – zwłaszcza w dobie kryzysu migracyjnego i pojawiających 
sie tendencji ultranacjonalistycznych – gdy konfrontacja z Innym i nowym często nie ma 
wiele wspólnego już nie tylko z akceptacją i otwartością, ale także z godnością i szacunkiem. 

Grzegorz Piekarski podejmując rozważania o aktualnej rzeczywistości polskiej przestrzeni 
społecznej, wskazuje na heteroseksualność jako normę pozwalającą osobom nieheteronorma-
twynym zaistnieć jednie na warunkach określonych dla tych i przez tych, którzy ją spełniają. 
W artykule zatytułowanym Postkolonialne kody polskiej kultury a szkoła walcząca o równość 
Autor przywołując wyniki badań i odnosząc się do rozważań teoretycznych, wskazuje na 
„uczulenia” wobec różnic płciowych i rodzajowych w polskiej kulturze, które znacząco deter-
minują pedagogikę i dyskurs edukacyjny skupiony wokół homoseksualnie zorientowanych 
kobiet, mężczyzn, osób biseksualnych i transpłciowych.

Problematyka współcześnie realizowanego procesu edukacyjnego odniesionego do środo-
wiska społeczno-kulturowego znajduje kontynuację w artykule Jolanty Maciąg zatytułowa-
nym „Czy jest możliwe?” Autonomiczne współbytowanie nauczyciela i ucznia w młodszym wieku 
szkolnym w warunkach neoliberalnej rzeczywistości. Autorka zauważa, że uczennicom i uczniom 
potrzebny jest jasny, niezmitologizowany przekaz w formie opracowanego i zwerbalizowanego 
humanistycznego drogowskazu ze strony ludzi nauki, a przede wszystkim nauczycieli/pedago-
gów. Z tego powodu w artykule podejmuje zagadnienie kształtowania autonomicznych relacji 
między nauczycielem i uczniem ze wskazaniem na etap edukacji wczesnoszkolnej rozumianej 
jako uznanie podmiotowości i prawa do emancypacyjnego współbytowania.

W artykule zatytułowanym Sytuacja szkolna dziecka z otyłością Dorota Kiełb-Grabarczyk 
zwraca uwagę na społeczne funkcjonowanie uczennic i uczniów z otyłością. Autorka na 
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podstawie literatury i najnowszych wyników badań wyróżnia znaczące czynniki w napięt-
nowaniu osób z nadmierną masą ciała, a następnie kierując uwagę czytelnika na mowę nie-
nawiści, zarówno kadry szkolnej, jak szkolnych kolegów i koleżanek wobec otyłego dziecka, 
wskazuje na jej rolę w kształtowaniu samopoczucia dziecka w społeczności szkolnej, na jego 
osobisty stosunek do nauczycieli i kolegów, zaangażowanie w naukę i życie społeczne szkoły, 
a w konsekwencji na rozwijanie własnego potencjału. 

Tomasz Dobrowolski w tekście zatytułowanym Tolerancja wobec niepełnosprawności we 
wczesnej edukacji przekonuje, że okres wczesnej edukacji jest dobrym momentem na świa-
dome organizowanie procesu wychowawczego pod kątem kształtowania postaw tolerancyj-
nych. Autor uwypukla przy tym rolę nauczyciela, który nierzadko stając się na tym etapie 
autorytetem dla uczniów i uczennic, stanowi dla nich wyznacznik postępowania. 

W kolejnej – czwartej – części, Natura i kultura, znajduje się pięć rozdziałów. Pierwszy, 
autorstwa Agnieszki Zalewska-Meler, zatytułowany Chronić siebie – odtrącić chorego. Dyskry-
minacja w dyskursie społecznym o zdrowiu, odnosi się do kwestii indywidualnych i zbiorowych 
postaw wobec osób chorych. Autorka wyjaśniając pojęcia marginalizacji, izolacji, napiętno-
wania, segregacji, wykluczenia i dyskryminacji, czyni to w kontekście analizy jednostkowego 
i grupowego postępowania wobec chorych. W ten sposób zyskuje podstawę do upominania 
się nie tylko o medyczne, ale także o społeczne „uzdrowienie chorego”. 

W kolejnym rozdziale, zatytułowanym Wobec śmierci wszyscy równi – z wychowania ku 
niej… wykluczeni. Wokół pedagogiki śmierci, Marta Anna Sałapata stara się wyjaśnić naturę 
i przyczyny zjawiska wykluczenia dzieci z procesu społecznego doświadczania śmierci. Au-
torka podkreśla egalitarny charakter tego zjawiska oraz stara się zidentyfikować środki i ob-
szary, które mogą być pomocne w przygotowywaniu nauczycieli do współtowarzyszenia 
swoim podopiecznym w przeżywaniu śmierci. 

Kwestia odmienności kulturowej jest przewodnim tematem tekstu Marty Glinieckiej. 
W artykule zatytułowanym Inny czy obcy? Postawa studentów wobec odmienności kulturowej Au-
torka koncentruje uwagę na postawach studentów wobec zjawiska wielokulturowości w dobie 
intensywnego rozwoju komunikacji elektronicznej. Zaskakuje tezą, że przyjmowanie założe-
nia o naturalnym wzroście otwartości na odmienność kulturową w dobie rosnących możli-
wości w zakresie komunikacji nie musi odpowiadać faktycznej relacji między tymi procesami.

Reprezentacje wzorców kultury ciała były przedmiotem badań empirycznych, jakie wśród 
młodzieży szkolnej przeprowadziła Marta Małecka. Autorka w artykule zatytułowanym O po-
trzebie edukacji cielesnej w polskiej szkole. Reprezentacje wzorów kultury ciała młodzieży szkolnej, 
czyli (po)między normą a działaniem – raport z badań własnych pokazała, w jakim stopniu 
reprezentacje młodzieży pokrywają się z przyjętą przez nią za punkt odniesienia klasyfikacją 
typów somatycznych Floriana Znanieckiego. Wyniki badań, jak postuluje Autorka, mogą być 
podstawą budowania programów edukacyjnych dotyczących ciała, które w kulturze polskiej 
szkoły jest nadal marginalizowane.
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O kulturze mniejszości etnicznej pisze Telimena Ryta w tekście zatytułowanym Od wstydu 
do dumy – o identyfikacji kulturowej Kaszubów. Autorka koncentruje szczególną uwagę na 
zagadnieniach tożsamości i przynależności jednostki do grupy etnicznej, odwołując się do 
przykładu populacji Kaszubów. Odnosi się przy tym do kontekstu globalizacji i procesów 
integracyjnych zachodzących w świecie.

Na koniec chcemy wyrazić podziękowania Fundacji im. Stefana Batorego – bez wsparcia, 
którego nam udzieliła, ta książka nie mogłaby powstać.

W tym miejscu pozostaje nam już tylko życzyć Czytelnikom pożytecznej lektury. 
K.B., S.P., G.P., J.R.-P.

Słupsk, listopad 2015
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edukacja i stratyfikacja społeczna

Pisząc o społecznych funkcjach formalnej edukacji, trzeba podjąć problem jej 
wpływu na społeczne biografie jednostek oraz – w szerszym kontekście – jej roli w proce-

sach społecznej stratyfikacji. Już w punkcie wyjścia powstaje konieczność postawienia pytania, 
które sytuuje rozważania zawarte w tym rozdziale w kontekście kwestii równość/nierówność. 
W perspektywie „diagnostycznej” pytanie to brzmi: czy współczesna edukacja służy znoszeniu 
czy pogłębianiu różnic społecznych, tworzeniu elit czy celom egalitarnym? W perspektywie 

„moralnej” pytanie to można ująć następująco: jaka powinna być rola tej edukacji? (w relacji 
do treści uprzednio zadanych pytań). W poniższych rozważaniach podejmę szereg prób eg-
zemplifikacji tytułowego problemu tego artykułu. 

Punktem wyjścia jest tutaj rekonstrukcja merytokratycznej interpretacji społecznych funk-
cji edukacji (szczególnie w kontekście kształtowania struktury społecznej), która stanowi, 
niezależnie od jej krytyki, nie tylko integralną część współczesnej teorii edukacyjnej; wydaje 
się, że stała się ona częścią „publicznego dyskursu” i „zdrowego rozsądku”. Społeczeństwo 
postrzega edukację (i walkę o zdobycie dyplomu) oczyma merytokratów, choć nie zdaje sobie 
z tego sprawy. Warto więc przeanalizować tę koncepcję szczegółowo, przy całej świadomości 
jej ograniczeń, daje bowiem ona – jak jestem o tym przekonany – istotny wgląd w relacje 
między systemem edukacji wyższej a procesami stratyfikacyjnymi. 

Pojęcie merytokracji dotyczy sytuacji, w której społeczny status jednostki zależy od jej 
„udokumentowanych osiągnięć”. Nawiązuje ono do tradycyjnego przekonania, iż edukacja – 
szczególnie uniwersytecka – stanowi najprostszą i najszybszą drogę do najlepszych miejsc na 
rynku pracy, najlepiej płatnych i prestiżowych stanowisk, że jest głównym czynnikiem ruchli-
wości społecznej (niekiedy uznaje się ją wręcz za „społeczną windę”, która wędruje z dołu do 
góry „budynku społecznego”, wnosząc różnych ludzi – i różną liczbę ludzi – na różne piętra). 
Warto dodać, że w takim ujęciu szkolnictwo ma przestać stanowić jedynie płaszczyznę repro-
dukcji istniejącego w społeczeństwie systemu statusów i przyjąć zdecydowanie bardziej auto-
nomiczną i doniosłą rolę „arbitra” pozycji społecznej jednostek, a w makroskali – czynnika 
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determinującego stratyfikację społeczną1. Zwolennicy merytokracji są przy tym przekonani, 
że bez dyplomów „jednostka nie jest w stanie spełnić wymagań społecznych, wynikających 
z nowego [typowego dla społeczeństwa postindustrialnego] społecznego podziału pracy”. 
Wydaje się oczywiste, że funkcjonowanie w niektórych profesjach, z których najbardziej 
oczywistymi są prawo i medycyna, jest niemożliwe dzisiaj bez wykształcenia akademickiego – 
inaczej niż to miało miejsce jeszcze sto lat temu (D. Bell uważa nawet, że współcześnie jedynie 
polityka pozostała nadal sferą potencjalnie otwartą dla osób bez wykształcenia2). 

W podejściu merytokratycznym istnieje przekonanie, że dyplomy edukacyjne spełniają 
dwie zasadnicze funkcje. Po pierwsze, rozdzielają w sposób sprawiedliwy „nagrody społeczne”, 
takie jak prestiż, płace, stanowiska pracy, w oparciu – jak się wierzy – o „obiektywnie zmie-
rzone kognitywne osiągnięcia”. Po drugie, stanowią formalny dowód istnienia – możliwej do 
wykorzystania na rynku pracy – grupy osób wykształconych i wykwalifikowanych. Logika 
rozumowania jest w tym kontekście następująca: istotą ma być mierzenie edukacyjnych 

„osiągnięć jednostek” na poszczególnych szczeblach systemu szkolnego, co prowadzi do ich 
sukcesywnego „sortowania” (i „wypadania” kolejnych grup z tego systemu). Istnieje przy tym 
przekonanie, że „indywidualne różnice” w dziedzinie wyników nauczania są rezultatem różnic 
w posiadanych zdolnościach i motywacji, przy założeniu, że na starcie wszystkie dzieci mają 
mieć „równe możliwości” uzyskania sukcesu3. 

W takim u podstaw liberalnym podejściu preferuje się ideę „otwartego społeczeństwa”, 
w którym to – realizująca swój potencjał – jednostka jest zasadniczym „podmiotem ru-
chliwości” i w związku z tym powinna otrzymać „maksimum wolności” w zakresie swoich 
życiowych poczynań. Merytokraci – pisze T. Husen – są przekonani, że gdy wszelkie bariery 
ruchliwości zostaną zniesione, to wówczas „losy jednostki” będą zależały jedynie od niej samej 
(od jej „konkurencyjności”). Jeśli ktoś jest zarówno „uzdolniony”, jak i „umotywowany”, to 
na pewno odniesie sukces; jeśli nie – to sam jest sobie winny. Występuje tu nieodłączne zało-
żenie, że w szkołach każdego ucznia „traktuje się jednakowo” (każdy uczeń podlega takiemu 
samemu nauczaniu). Prowadzi to do kolejnej tezy: edukacja, dzięki stworzeniu kanałów ru-
chliwości dla osób pochodzących z grup nieuprzywilejowanych, może służyć jako niezwykle 
ważny instrument egalitaryzacji społeczeństwa (w ten sposób zdecydowanie odchodzi się od 
wizji konserwatywnej, w której społeczeństwo ma charakter „metafizycznie askryptywny”, 
a jednostka zajmuje pozycję społeczną „z urodzenia”, a nawet z woli Boga). Liberalny typ 
równości oznacza więc, że każdy otrzymuje możliwość uczestnictwa w „konkurencyjnym 
wyścigu”, a sukcesy jednostek są odpowiednie do ich zdolności i motywacji (T. Husen dodaje 

1 O. Kivinen, Graduate Credentials in a Changing Labour Market, „Higher Education in Europe” 1997, 22, 4, s. 443. 
2 D. Bell, The Coming of Post-Industrial Society. A Venture in Social Forecasting, New York 1973, s. 409–410.
3 Por. hasło Merytokracja [w:] International Encycylopedia of Education, red. T. Husen, T. N. Postletwaite, 

Oxford 1994, s. 3769–3770.
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krytycznie: w praktyce jednak formalny system szkolny jest systemem kredencjałów, który 
sukcesywnie ustanawia, wzmacnia i uprawomocnia „rozróżnienia”)4. 

W takim ujęciu, aby pójść śladem rozważań T. Gmerka, zadaniem edukacji staje się two-
rzenie owych wstępnych „warunków równości” oraz „możliwości przemieszczania się ludzi 
w sposób swobodny w górę i w dół zawodowej hierarchii, stosownie do osobistych zasług”. 
Jak pisze przywoływany teoretyk: „z tej perspektywy system edukacyjny umieszcza jednostki 
w strukturze społecznej stosownie do ich zdolności i osiągnięć”; zmierza też do „przerywania 
związków pomiędzy społecznym pochodzeniem a sukcesem społecznym” – istotą jest tu 
dążenie do sytuacji, w której „urodzenie w biednej rodzinie nie stwarza barier dla sukcesu, 
a urodzenie w bogatej lub o wyższym statusie nie gwarantuje uniknięcia porażki”5. W kon-
sekwencji „utalentowana i wysoko umotywowana młodzież z niskich grup społecznych uzy-
ska status proporcjonalny do swoich zdolności, a nieutalentowani czy leniwi młodzi ludzie 
z uprzywilejowanych grup nie osiągną sukcesu”6. W podejściu tym zawarty jest więc – co 
słusznie eksponuje C. Hurn – szczególny rodzaj liberalizmu politycznego, który nie zaprzecza 
istnieniu nierówności i niesprawiedliwości, lecz który zawiera przy tym immanentną wiarę 
w postęp. U jej podstaw leży przekonanie o pozytywnych funkcjach społecznych edukacji: 
kształci ona ludzi racjonalnych i odpowiedzialnych, redukuje nietolerancję i uprzedzenia, 
stymuluje działania na rzecz wolności i sprawiedliwości7. W ujęciu merytokratycznym – jak 
ujmuje to C. Hurn – „efekt netto ekspansji edukacji cechuje się wzrostem odsetka biednych 
lecz utalentowanych, którzy osiągają wysoki status”; zakłada się przy tym dalszy postęp w tej 
dziedzinie (nierówność jest w tym kontekście postrzegana nie tyle jako problem „dystrybucji” 
zamożności, ile w kategoriach znoszenia niepotrzebnych barier dla ruchliwości społecznej)8. 
Warto dodać, że idea społeczeństwa merytokratycznego, opierająca się na zasadzie „równości 
możliwości na wstępie” (lecz nie „równości rezultatów na końcu”) – wyprowadzona jest 
z „fundamentalnego dogmatu klasycznego liberalizmu”, który głosi, jak ujmuje to D. Bell, że 

„to jednostka, a nie rodzina, społeczność lub państwo – jest podstawowym elementem społe-
czeństwa”, przy czym podstawowym zadaniem instytucji społecznych jest przekazanie tej jed-
nostce wolności w sferze kształtowania swojej biografii i uzyskania miejsca w społeczeństwie. 
Instytucje mają ustanowić zarówno „procedury regulujące sprawiedliwą konkurencję” między 
różniącymi się między sobą (w zakresie „możliwości życiowych”) członkami społeczeństwa, 

4 T. Husen, Talent, Equality and Meritocracy, Hage 1974, s. 110.
5 T. Gmerek, Młodzież i dyplom akademicki. Społeczne konstrukcje sukcesu życiowego [w:] Młodzież, styl życia 

i zdrowie. Konteksty i kontrowersje, red. Z. Melosik, Poznań 2001, s. 296–297. 
6 Por. tamże, s. 297. 
7 C. J. Hurn, The Limits and Possibilities of Schooling. An Introduction to the Sociology of Education, Boston 

1978, s. 32.
8 Tamże, s 34–35 oraz Education and Society. A Reader, red. T. K. Dougherty, F. M. Hammack, San Diego 

1990, s. 14. 
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jak i kanały „ruchliwości w górę”. Neguje się – na rzecz „równego współzawodnictwa w za-
kresie talentów i ambicji” – wszelkie związane z „przypisanymi atrybutami” (na przykład 
urodzenie) kryteria alokacji w społeczeństwie. „Jest to ideał wyprowadzony bezpośrednio 
z ideałów Oświecenia, w kategoriach Kanta – zasada indywidualnej zasługi zgeneralizowana 
w imperatyw kategoryczny”. Na tej właśnie zasadzie opiera się struktura współczesnego spo-
łeczeństwa: w perspektywie kapitalistycznej decydującą rolę odgrywa tu walka o pieniądze, 
w romantycznej (w właściwie „zromantyzowanej”) – ambicja w walce o sukces (przy akcep-
tacji całej „ideologii Kopciuszka”), w intelektualnej – priorytet wiedzy (i walka o dostęp do 
niej), wreszcie – w perspektywie stricte społecznej – walka o dostęp do „edukacyjnych kre-
dencjałów”, którego skutkiem jest „kodyfikacja nowego porządku społecznego wynikającego 
z priorytetu nadanego oszlifowanemu przez edukację talentowi”9. 

Trzeba stwierdzić, że krytycy merytokracji eksponują różnorodne dylematy dotyczące owej 
„równości edukacyjnych możliwości” – „na starcie edukacji”. I tak twierdzi się krytycznie, że 
w kategorię „równych możliwości” wpisana jest nieodłącznie kategoria nierównych rezultatów. 
Jednocześnie w przypadku, gdy „zaistnieją wstępne różnice między uczniami, jednakowa 
oferta edukacyjna w sposób nieunikniony pogłębi je”, powstanie zjawisko „kumulatywnego 
deficytu uczenia się u tych, którzy wyjściowo znajdują się »w tyle«” (na przykład w swoim 
słynnym dziele Homo Academicus P. Bourdieu twierdzi, że edukacja – za „maską neutral-
ności” – potwierdza nierówności społeczne, a to poprzez przekształcanie różnic klasowych 
w kulturowe i ekonomiczne „korzyści”10). Z kolei stworzenie nierównej oferty edukacyjnej 
(poprzez zasadniczą indywidualizację kształcenia) można rozpatrywać w dwóch wariantach. 
Pierwszy wystąpi wówczas, gdy dzieciom o lepszych wyjściowych możliwościach stworzy się 
lepsze (odpowiadające im) warunki niż dzieciom „stojącym w tyle”; wówczas jednak w oczy-
wisty sposób nastąpi pogłębienie nierówności. W wariancie drugim uwaga skoncentrowana 
zostanie na dzieciach posiadających gorsze możliwości „na starcie”. Edukacja będzie miała 
charakter wyrównawczy, kosztem dzieci znajdujących się w „dobrej sytuacji”11. 

W tym kontekście T. Husen rozważa ten główny – typowy dla współczesnych społeczeństw 
Zachodu – dylemat, jakim jest konfrontacja merytokracji z demokracją. Można tu wyróż-
nić kilka antynomii: orientacja na mierzalne, możliwe do udokumentowania „kognitywne 
kompetencje” versus orientacja na równość w zakresie edukacji i w sferze dostępu do władzy 
i uczestnictwa w życiu społecznym; orientacja na liberalne w swojej istocie „uczciwe współza-
wodnictwo” między jednostkami, które prowadzi zwycięstwa tych najbardziej uzdolnionych 
versus (w praktyce mniej lub bardziej arbitralne) „sprawiedliwe” rozdzielanie ról społecznych; 
orientacja na uzyskanie – bez jakichkolwiek problemów i zbędnej utraty środków – wysoko 

9 D. Bell., The Coming of Post-industrial Society. A Venture in Social Forecasting, New York 1973, s. 426.
10 R. Winter, The University of Life plc: the „industralization” of Higher Education? [w:] Academic Work, red. 

J. Smyth, Buckingham 1995, s. 132.
11 Por. hasło Merytokracja [w:] International Encyclopedia of Education, dz. cyt., s. 3770–3771. 
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wykwalifikowanego „personelu”, który będzie pełnił funkcje kierownicze (i w konsekwencji 
posiadał wysoki materialny poziom życia) versus orientacja na wyrównywanie możliwości 
osób pochodzących z grup nieuprzywilejowanych; orientacja na „konkurencyjność” (szcze-
gólnie w przypadku najlepszych uniwersytetów) versus orientacja na politykę „otwartych 
drzwi” w zakresie dostępu do sektora edukacji wyższej. Wreszcie – i zapewne najważniejsze – 
orientacja na „korektywny egalitarianizm”, który zmierza do zminimalizowania różnic mię-
dzy jednostkami na wstępie edukacji i stworzenia warunków „równości możliwości”, po to, 
aby następnie na tej bazie pozwolić jednostkom konkurować między sobą versus orientacja 
na „wyrównujący egalitarianizm”, który dąży do równości rezultatów i zmierza do daleko 
idącej „polityki kompensacyjnej” (nierówna dystrybucja możliwości – kosztem tych, którzy 

„prowadzą na wstępie”, minimalizacja różnic w zakresie dostępu do „nagród” i „statusu”)12. 
Najbardziej zdecydowaną krytykę merytokratycznej wizji społeczeństwa i proponowanych 

przez merytokratów kanałów „ruchliwości społecznej” prezentują zwolennicy kredencjalizmu. 
Podejście kredencjalne zawiera krytykę zjawiska wykorzystywania dyplomów edukacyjnych 
(„kredencjałów”) jako „instrumentu selekcji społecznej”. Przedstawiciele tego nurtu kwe-
stionują tezę zwolenników teorii ludzkiego kapitału (jak również merytokratów), iż wzrost 

„inwestycji edukacyjnych” (przynoszący zwiększenie liczby osób z dyplomami) przyczynia 
się do rozwoju ekonomicznego i zmniejsza nierówności społeczne. Kredencjaliści odrzucają 
też funkcjonalistyczną tezę o istnieniu „społecznej równowagi”, „harmonii” i „spójności”, 
zwracając się w kierunku teorii konfliktu. Twierdzą mianowicie, że w społeczeństwie współ-
czesnym edukacyjne kredencjały pełnią funkcję „waluty obiegowej”, za którą można zakupić 
stanowiska na rynku pracy, przy czym ekspansja kredencjałów (w rezultacie umasowienia 
poszczególnych szczebli edukacji) prowadzi do ich inflacji, a nierówny dostęp do kreden-
cjałów o odmiennej „wartości wymiennej” stwarza lub potwierdza istniejące nierówności 
społeczne. O ile więc teoria ludzkiego kapitału ma charakter „optymistyczny” (więcej ludzi 
z dyplomami prowadzi zarówno do szybszego rozwoju ekonomiczny, jak i do zmniejszenia 
nierówności), to kredencjalizm jest zdecydowanie „pesymistyczny” – podstawową funkcją 
edukacji jest, w świetle poglądów jego zwolenników, „mielenie” i „sortowanie” ludzi (używa 
się w tym kontekście często pojęcia „kredencjalny młynek”). Kredencjaliści odrzucają tezę, 
iż występująca korelacja między dochodami a poziomem uzyskanej edukacji odzwierciedla 

„produktywność” jednostki (jej wkład w rozwój społeczny), która z kolei jest skutkiem owej 
edukacji (odrzucają też logicznie tezę, iż wzrost liczby osób z dyplomami akademickimi 
przyniesie automatycznie wzrost dobrobytu społecznego, podkreślają również, że związek 
między „edukacją a produktywnością” jest znacznie mniejszy niż związek między „eduka-
cją a nagrodami”, które osoba z dyplomem otrzymuje od społeczeństwa za ów dyplom13). 

12 Por. hasło Merytokracja [w:] International Encyclopedia of Education, dz. cyt., s. 3771. 
13 Por. R. D. Boylan, The Effect of the Number of Diplomas on Their Values, „Sociology of Education” 1993, 

vol. 66, s. 206–209.
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Utrzymują oni natomiast – powtórzmy raz jeszcze – że kredencjały (dyplomy) stanowią jedy-
nie ową „walutę”, która uosabia nie tyle potencjał jednostki, co „kulturową władzę” w zakresie 
dostępu do dochodu, stanowisk i statusu społecznego14. Podkreśla się w tym kontekście fakt, 
iż główną funkcja dyplomów jest „utrzymywanie istniejącej stratyfikacji społecznej”, różne 
grupy społeczne mają bowiem nieodwołalnie różny dostęp do kredencjałów. W takim podej-
ściu uważa się, że „kredencjały […] stanowią nową formę własności, która przekazuje status 
z jednej generacji na drugą”15. Mamy tu do czynienia z „instytucjonalizacją kapitału kulturo-
wego poprzez certyfikaty, stopnie akademickie i dyplomy”16. Jednocześnie, „niemożliwa jest 
czysta merytokracja bowiem, w sposób nieunikniony, rodzice posiadający wysoki status będą 
dążyli – na wszelkie możliwe sposoby – do przekazania swojej pozycji społecznej dzieciom, 
czy to poprzez wykorzystanie posiadanych wpływów, czy po prostu przekazanie im kulturo-
wego, wysoko cenionego dziedzictwa”; „w ten sposób już po jednej generacji merytokracja 
przekształca się klasową enklawę”17 – powstaje zjawisko „reprodukcji kredencjałów”, dzieci 
osób z dyplomami akademickimi zdobywają dyplomy, dzieci robotników kończą zwykle 
edukację na szkole zawodowej (O. Kivinen podkreśla w tym kontekście także, że w praktyce 
osoby pochodzące z uprzywilejowanych grup społecznych, którym nie powiodło się w walce 
o uzyskanie dobrego wykształcenia, i tak zwykle zdołają uniknąć „losu robotnika”, który zdaje 
się być przeznaczeniem dla osób z taką samą edukacją, pochodzących z grup nisko stojących 
w hierarchii społecznej18).

Krytycy merytokracji eksponują swój zasadniczy sceptycyzm w kwestii praktycznej moż-
liwości urzeczywistnienia merytokratycznej zasady równości możliwości i umieszczania „tych 
najbardziej utalentowanych” w elicie; podkreślają także – powtórzmy raz jeszcze – że nawet 
gdyby to się udało, to w rezultacie powstałoby społeczeństwo oparte na nowych formach nie-
równości. Wbrew pozorom koncepcja merytokratyczna ma więc charakter konserwatywny19. 
Nie usuwa bowiem nierówności, lecz je „przetwarza” w każdym kolejnym pokoleniu. 

Najwybitniejszym przedstawicielem kredencjalizmu jest Randall Collins, który w swojej 
klasycznej już książce Społeczeństwo kredencjałów. Historyczna socjologia edukacji i stratyfi-
kacji wyróżnił sześć typów kredencjalizmu20. Pierwszy z nich, kredencjalny kapitalizm, to 
podejście odwołujące się do tradycji ideologii „laissez faire” i eksponujące decydujące zna-
czenie indywidualnego współzawodnictwa w „rynku kredencjałów”. Zakłada się (jak pisze 

14 Por. hasło Kredencjalizm [w:] International Encyclopedia of Education, dz. cyt., s. 871, 874. 
15 Tamże, s. 875 
16 O. Kivinen, S. Ahola, Higher Education as human risk capital, „Higher Education” 1999, nr 38, s. 194. 
17 D. Bell, The Coming…, dz. cyt., s. 427.
18 O. Kivinen, Graduate Credentials…, dz. cyt., s. 443–444. 
19 Tamże. 
20 R. Collins, The Credential Society. A Historical Sociology of Education and Stratification, San Francisco 1979, 

s. 195–197.
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R. Collins – „naiwnie”), że „jednostka powinna uzyskać tyle edukacji, ile to jest możliwe, 
a następnie wykorzystać ją w największym możliwym stopniu dla osiągnięcia kariery spo-
łecznej”. W kredencjalnym socjalizmie rolę dystrybutora kredencjałów przyjmuje rząd, który 
dokonuje różnorodnych interwencji, zorientowanych na wyrównywanie dostępu do edukacji. 
Jak wykazała praktyka, wszystkie próby realizacji tego podejścia zakończyły się niepowodze-
niem, natomiast „dodana została jeszcze jedna forma nierówności” – oparta na przynależności 
do politycznej elity, której dzieci miały znacznie większą szansę uzyskania dobrej edukacji. 
Z kolei etniczno-protekcyjny kredencjalizm powstał w rezultacie żądań różnorodnych (et-
nicznych) grup mniejszościowych, zmierzających do zdobycia – poprzez polityczny patro-
nat – swobodniejszego dostępu do edukacji i kredencjałów. W reakcji na tę – wyrażającą 
interesy grup zmarginalizowanych – formę kredencjalizmu wyłonił się, jak to ujmuje R. 
Collins, kredencjalny faszyzm, którego przedstawiciele dążyli do wykluczenia z dostępu do 
kredencjałów osób z mniejszości, tylko dlatego, że do tej mniejszości przynależą (w argumen-
tacji twierdzono często, iż osoby te posiadają – zdeterminowany genetycznie – niższy iloraz 
inteligencji). Ta forma kredencjalizmu wyrażała – w skrajny sposób – interesy grup etnicz-
nie dominujących. Kredencjalny radykalizm zmierza do całkowitej decentralizacji procesu 
nadawania kredencjałów i przekazania kontroli w tym zakresie lokalnym społecznościom, co 
przynosi – jak krytycznie pisze R. Collins – zasadniczy upadek standardów. Kredencjały stają 
się „łatwe” do uzyskania, co prowadzi do ich „galopującej inflacji”. 

Wreszcie, cytowany autor dokonuje prezentacji dwóch ostatnich form kredencjalizmu. 
Pierwsza z nich to „kredencjalny keynesizm”. W ujęciu tym zakłada się, że „edukacja tworzy 
sztuczną – opartą o kredencjały – walutę, która jest ekonomicznie użyteczna”. W tej per-
spektywie inwestycja w rozwój systemu szkolnictwa i „kredencjalizacja” rynku pracy leży 
w interesie narodowej ekonomii. Występuje tu jednocześnie ostry podział na lepsze i gorsze 
kredencjały oraz lepsze i gorsze zawody i stanowiska pracy. Na zakończenie swojego prze-
glądu różnego typu kredencjalizmów R. Collins prezentuje formę najbardziej przez siebie 
preferowaną: kredencjalny abolicjonizm. W podejściu tym wychodzi się od krytyki istnieją-
cego systemu kredencjalnego. Twierdzi się, że istniejący trend w sferze umasowienia edukacji 
doprowadzi wkrótce do takiej inflacji dyplomu, iż od pracownika fizycznego będzie wyma-
gało się dyplomu czteroletniego koledżu, a od osób przyjmowanych na wysokie stanowi-
ska – dyplomu studiów podoktorskich. Współcześnie, występujący proces demokratyzacji 
edukacji (prowadzący do uzyskiwania przez coraz to nowe grupy coraz to nowych, lepszych 
kredencjałów) nie przyniesie zmian w strukturze społecznej ani nie zakwestionuje tradycyjnej 
stratyfikacyjnej funkcji dyplomu. Osoby z grup stojących niżej w hierarchii społecznej będą 
co prawda zdobywały coraz lepsze dyplomy, ale osoby z grup dominujących będą zdobywały 
jeszcze lepsze (i lepsze) dyplomy. W ten sposób zjawisko reprodukcji pozostanie bez zmian – 
odbywać się będzie natomiast na coraz wyższym poziomie edukacji. Zdaniem R. Collinsa 
rozwiązania nie przyniesie również ta alternatywa wobec inflacji kredencjałów, jaką jest ich 
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„zamrożenie”, a to dzięki wprowadzeniu zasadniczych barier na drodze do ich uzyskania 
(i ograniczeniu liczby nadawanych dyplomów). W tym przypadku – w oczywisty sposób – 
zamrożona zostanie również istniejąca hierarchiczna struktura społeczna. W konsekwencji 
R. Collins proponuje wspomniany kredencjalny abolicjonizm, który bynajmniej nie oznacza 

„zniesienia szkół” (choć proponuje się likwidację instytucji obowiązku szkolnego), lecz zniesie-
nie relacji między poziomem i rodzajem ukończonej edukacji a aktem przyjmowania do pracy 
(co przyniesie – jak sądzi – zniesienie nierówności społeczno-ekonomicznych). R. Collins 
wysuwa tu szereg argumentów na rzecz dekredencjalizacji, które warto przytoczyć. 

Po pierwsze, ekspansja – zorientowanego na produkowanie kredencjałów – systemu szkół 
wyższych doprowadziła do rezygnacji z rozwijania „kultury intelektualnej” uczniów na rzecz 
krótkoterminowych celów i zadań. Istotą pobytu na uniwersytecie jest „przechodzenie do 
przodu na drodze do uzyskania kredencjału”. „Kultura humanistyczna stała niemal wyłączną 
prowincją nauczycieli akademickich z zakresu nauk humanistycznych, choć i oni dokonują 
ekstrakcji swoich dziedzin z dziedziny kultury i przestają je traktować jako cele same w sobie; 
dają one jedynie podstawę do produkowania w jak największej ilości – postrzeganych jako 
waluta wymienna – publikacji, które można umieścić w curriculum vitae, przekształconego 
z kolei przez akademickich biurokratów w czynnik kariery”21. 

Po drugie, jedynie dekredencjalizacja może spowodować zniesienie nierówności społecz-
nych. Zdaniem R. Collinsa, to właśnie wymagania odnośnie kredencjałów „stanowią główną 
podstawę oddzielania procesu pracy na różne stanowiska i linie kariery, co przynosi ten zasad-
niczy skutek, jakim jest fragmentaryzacja rynku pracy” (szczególne znaczenie ma tu podział 
na pracowników fizycznych i umysłowych). Według R. Collinsa, wymagania stawiane przez 
pracodawców nowym pracownikom w zakresie edukacyjnych kredecjałów „uniemożliwiają 
przedstawicielom jednej grupy [podporządkowanej] uzyskanie dostępu do określonych zawo-
dów”. Występująca na terenie edukacji dyskryminacja (na przykład brak dostępu do placówek 
edukacji wyższej osób z mniejszości) jest główną przyczyną reprodukcji społecznej i braku 
postępu w sferze wyrównania możliwości życiowych i poziomu życia. 

R. Collins pisze też następująco: 

Hipotetycznie, zrównanie w zakresie płacy wystąpi wówczas, gdy nie będą istniały jakiekolwiek 
bariery w zakresie przemieszczania się między poszczególnymi miejscami pracy. W takiej sy-
tuacji osoby na stanowiskach nisko opłacanych lub których praca jest szczególnie brudna lub 
nieprzyjemna będą musiały mieć płace podniesione po to, aby nie odeszły. Z kolei stanowiska 
dobrze płatne lub szczególnie atrakcyjne […] przyciągają wielu chętnych, stąd – z uwagi na 
ich nadmiar – można będzie obniżyć płacę. 

Tego typu fluktuacja między różnymi stanowiskami, a nawet zawodami, będzie jednak 
możliwa w sytuacji, gdy nastąpi dekredencjalizacja społeczeństwa i zniesienie relacji między 

21 Tamże, s. 198.
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posiadanym wykształceniem (dyplomem) a poziomem dochodów. Dla R. Collinsa nie ulega 
przy tym wątpliwości, że to właśnie „bariery edukacyjne [w postaci kredencjałów] stanowią 
główną przeszkodę dla procesu wyrównywania dochodów, który w naturalny sposób cechuje 
wolny rynek”, „wyeliminowanie wymagań w zakresie kredencjałów pozwoli na zasadniczą ko-
nieczną restrukturyzację pensji”. Dekredencjalizacja (prowadząc do „wolnego rynku pracy”) 
pozbawi władzy osoby, które – posiadając kredencjały i zajmując dzięki nim stanowiska de-
cyzyjne – określają wysokość płacy i przyznają osobom z kredencjałami wysokie płace. I tak 
R. Collins dochodzi do problemu władzy, która – wbrew obowiązującej retoryce – w znacznie 
większym stopniu niż produktywność decyduje o dochodzie i karierze zawodowej. W swoim 
idealistycznym rozumowaniu R. Collins idzie jeszcze dalej: proponuje on „rotację” w zakresie 

„istniejących linii władzy i specjalizacji”, co ma doprowadzić do całkowitego zrównania płacy. 
Innymi słowy, poszczególni pracownicy będą przechodzić (na zasadzie wspomnianej rotacji) 
z jednego do drugiego miejsca pracy (i dalej – do kolejnego). W ten sposób będą uczyli się róż-
nych form pracy, łącznie z tymi, które związane są z dostępem do władzy i podejmowaniem 
decyzji. R. Collins pragnie „wyeliminowania obecnej definicji zawodu jako odwołującej się 
do uprzednio zdobytego, zewnętrznego przygotowania poprzez wyspecjalizowaną edukację”. 
Jest on świadomy, iż w przypadku wielu zawodów jego idee będą trudne do urzeczywistnienia, 
a to z powodu faktu, iż ich praktykowanie wymaga posiadania bardzo specjalistycznych, fa-
chowych kompetencji, zdobytych w długim okresie. Jednak i w tym przypadku próbuje dojść 
do logicznego – w świetle całokształtu swojej propozycji – rozwiązania. Pokazuje to – bardzo 
nieprzekonująco – na przykładzie profesji medycznych oraz katedr uniwersyteckich. W każ-
dym przypadku w grę wchodzi rotacja w zakresie dostępu do stanowisk, funkcji i władzy22. 

R. Collins zdaje sobie całkowicie sprawę, iż jego poglądy są idealistyczne i stanowią je-
dynie propozycję stricte teoretyczną: „jeżeli spojrzymy realistyczne, to należy założyć dalszą 
ekspansję istniających form kredencjalizmu […]” i „wykorzystywanie systemu edukacyjnego 
do tworzenia obiegowej waluty dominacji”23. Oczywiście trudno jest zaakceptować poglądy 
R. Collinsa, są one nie do zrealizowania i – z mojej perspektywy – realizować się ich nie po-
winno. Ich prezentacja wydała mi się jednak celowa z jednego punktu widzenia: pozwalają 
na wgląd w świat bez kredencjałów. 

Warto w tym miejscu przedstawić kilka innych koncepcji, które wyjaśniają mechanizmy 
(re)konstruowania hierarchicznej struktury społecznej. I tak w debacie na temat konstru-
owania nierówności poprzez edukację często przywołuje się teorię A. E. Raftery i M. Houta 
dotyczącą tak zwanej hipotezy „maksymalnie utrzymywanej nierówności”. Twierdzą oni, że – 
w historii edukacji i szkolnictwa – nierówność społeczna była rekonstruowana na coraz wyż-
szych szczeblach systemu szkolnego, co stanowiło skutek umasowienia (de facto demokratyza-
cji) oświaty. Warto pójść śladem ich rozumowania. Oto na danym etapie rozwoju określony 

22 Tamże, s. 199–202.
23 Tamże, s. 203.



Nierówności społeczne. w trosce o otwarcia horyzontów edukacji24

szczebel szkolnictwa był – jak to ujmują przywoływani autorzy – „nasycany” przez młodych 
ludzi pochodzących z grup stojących na szczycie drabiny społecznej. Jednostki z innych grup 
nie miały do niego dostępu. Gdy zdecydowana większość osób z grup uprzywilejowanych 
kształciła się już w szkołach na tym szczeblu, wówczas następowało ich otwarcie dla osób po-
chodzących z „niższych” grup społecznych. Nierówność była natomiast utrzymywana poprzez 
przejście najpierw niewielkiej, a później znaczącej liczby osób z grup uprzywilejowanych do 
wyższego szczebla edukacji, którego powstanie – w rozumowaniu E. Raftery i M. Houta – 
zdaje się być skutkiem właśnie „nacisku stratyfikacyjnego”. Grupy stojące wysoko w hierarchii 
społecznej „poszukują sposobów ponownego ustanowienia swojego statusu” – i czynią nie 
tyle poprzez blokowanie dostępu do określonego szczebla edukacji osobom z innych grup 
społecznych, co poprzez „maksymalizowanie” własnej edukacji24. Takie ujęciu zdaje się być 
przekonywające: oto bowiem jednostki uprzywilejowane zawsze „uciekały w górę” systemu 
szkolnego; szczególnie gdy określony szczebel edukacji (na przykład elementarne, średnie) 
podlegał umasowieniu. Absolutyzuje się w nim jednak stratyfikacyjną rolę edukacji jako 
głównego czynnika rozwoju edukacji (i powstawania poszczególnych jej szczebli), a pomija 
rolę czynnika kulturowego i ekonomicznego. Poza tym wyjaśnienie to ma sens jedynie do 
szczebla edukacji uniwersyteckiej, później już „nie ma gdzie uciekać” (nie wydaje się możliwe 
upowszechnienie studiów doktoranckich); umasowienie edukacji wyższej powoduje przy tym 
inflację dyplomów. Z drugiej jednak strony i na tym poziomie hipoteza przywoływanych 
autorów mogłaby zostać rozwinięta: oto bowiem jednostki z grup wysoko stojących w hie-
rarchii społecznej „uciekają” do najlepszych uniwersytetów. Status dyplomu (jednostki) jest 
potwierdzany nie poprzez tworzenie kolejnego szczebla edukacji lecz poprzez stratyfikację 
w ramach systemu edukacji wyższej samego w sobie – pogłębiające się podziały na uniwersy-
tety elitarne, przeciętne i nie posiadające żadnego prestiżu25. 

Inną ważną – we współczesnej socjologii edukacji – koncepcję sformułował Ralph Turner. 
Koncentrując swoją uwagę na selekcyjnej roli edukacji, dokonał analizy sposobów wyłaniania 
elit w społeczeństwie amerykańskim i angielskim (jak komentują D. Blackledge i B. Hunt – 
w pierwszych dekadach powojennych łatwo można było wykazać różnice w tej dziedzinie, 
dziś byłoby to znacznie trudniejsze26). 

R. Turner wyróżnia dwa typy ruchliwości społecznej, promowanej przez system edukacyjny: 
sponsorowaną, typową dla Anglii oraz konkurencyjną, występującą w Stanach Zjednoczonych 
(A. Cicourel i J. Kitsuse piszą, iż edukacja amerykańska rzeczywiście przejawia wszystkie for-
malne cechy, które – według Tumera – są atrybutami ruchliwości konkurencyjnej27). 

24 Podaję za: O. Kivinen, Graduate Credentials…, dz. cyt., s. 444.
25 Tamże. 
26 D. Blackledge, B. Hunt, Sociological Intepretations of Education, London 1985, s. 79.
27 Por. A. Cicourel, J. Kitsuse, The School as a Mechanism of Social Differentiation [w:] Power and Ideology in 

Education, red. J. Karabel, A. H. Halsey, New York 1977, s. 290. 
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W systemie ruchliwości konkurencyjnej status członka elity stanowi nagrodę za zwycię-
stwo w „otwartej” rywalizacji. Przypomina ona „zawody sportowe”, w których wielu współ-
zawodniczy o kilka „uznanych nagród” (między innymi o wysoki status społeczny i dobrze 
płatne zawody)28. Status członka elity osiągany jest, zdaniem Turnera, przez współzawod-
nictwo w ramach systemu edukacji, przy czym według powszechnego przekonania, każde 
dziecko ma równe szanse uzyskania sukcesu29. Konkurenci walczący o miejsce w elicie mogą 
przyjąć różne strategie postępowania. „Przedsiębiorczość, inicjatywa, wytrwałość, przebiegłość 
są godnymi podziwu cechami, jeśli pozwalają […] zatriumfować. Podziwiana może być nawet 
zręczna manipulacja zasadami…” (R. Turner podaje w tym kontekście przykład żółwia, który 
pokonał zająca). Stąd „zwycięstwo osoby średnio inteligentnej uzyskane w wyniku wykorzy-
stania zdrowego rozsądku, przebiegłości, przedsiębiorczości i podjętego ryzyka jest bardziej 
doceniane niż zwycięstwo najinteligentniejszego […]”30. 

Dla zapewnienia sprawiedliwego przebiegu zawodów, w systemach cechujących się ruchli-
wością konkurencyjną, dąży się do opóźnienia momentu „rozdania nagród” (miejsc w elicie) 
tak długo, jak to jest możliwe; występuje przy tym „zjawisko szczególnego podziwu dla za-
wodnika, który wolno wystartował, a który podejmuje dramatyczny finisz”. Stąd wiele zasad 
rywalizacji jest zaprojektowanych tak, aby zapewnić „pełny przebieg zawodów” i wyelimino-
wać „wczesne ocenianie oraz wszystko to, co daje szczególną korzyść tym, którzy przodują 
w jakimkolwiek punkcie wyścigu”31. W systemach takich aktualna elita nie ma wpływu na 
wybór nowych członków (mogę dodać – na zasadzie „wolnej konkurencji” do elity wchodzą 
osoby, które zwyciężyły w walce o dyplom najlepszych uniwersytetów). Kontrolowanie elity 
wynika tu z permanentnego braku poczucia bezpieczeństwa jej przedstawicieli, którzy mogą 
być zastąpieni przez „nowicjuszy”. Stąd sukces staje się tu kategorią relatywną – tak naprawdę 
bowiem nie ma „ostatecznego rozstrzygnięcia”32. 

W społeczeństwach charakteryzujących się ruchliwością sponsorowaną opisany wzór kon-
kurencji zastąpiony jest w pełni kontrolowanym procesem selekcji – „sponsorowaną indukcją 
do elity”. W procesie tym jednostki nie zajmują miejsca w elicie dzięki podjętemu wysiłkowi 
czy optymalnej strategii działania. To istniejąca elita nadaje statusy społeczne – w zależno-
ści od „jakości” kandydatów (kryteria oceny mogą być w różnych społeczeństwach bardzo 
różne; od inteligencji do zdolności wizjonerskich). W systemie ruchliwości sponsorowanej 

28 R. H. Turner, Sponsored and Contest Mobility and the School System [w:] Readings in the Theory of Educational 
Systems, red. E. Hopper, London 1971, s. 74. 

29 Por. M. Huberman, Learning, democratizing and deschooling [w:] Deschooling, red. I. Lister, Cambridge 
1974, s. 47. 

30 R. H. Turner, Sponsored and Contest Mobility and the School System [w:] Readings in the Theory of Educational 
Systems, red. E. Hopper, London 1971, s. 74. 

31 Tamże, s. 75–76. 
32 Tamże, s. 72, 78 oraz D. Blackledge, B. Hunt, Sociological Interpretations of Education, London 1985, s. 78–79. 
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występuje wczesna selekcja ograniczonej liczby osób koniecznych do wypełnienia antycy-
powanych miejsc w elicie. Jak pisze Turner: „uzdolnienia, wrodzone predyspozycje, talenty 
duchowe mogą być szacowane dosyć wcześnie w życiu, przy użyciu różnych technik klasyfi-
kacji, począwszy od wróżenia, skończywszy na wyrafinowanych testach psychologicznych”. 
Im bardziej przy tym „naiwny” jest motyw selekcji, tym mniej prawdopodobne, że w trakcie 
dalszego kształcenia antycypowane talenty i zdolności zostaną „zamazane”33 (występować 
tu będzie bez wątpienia zjawisko „samospełniającego się proroctwa”). Wybrani kształcą się 
w odrębnych szkołach, niedostępnych dla tych, którzy nie posiadają odpowiednich listów 
uwierzytelniających, przy czym – jak konstatuje M. Huberman – tak naprawdę w żadnym 
momencie nie ma współzawodnictwa o lepszą edukację między dziećmi różnego pochodze-
nia34. Również (a może i – szczególnie) na poziomie uniwersyteckim nowe roczniki studentów 
tworzone są – w takim systemie – w oparciu o „urodzenie” bądź „przypisanie”. 

Ukazując mechanizm kreowania elit, Turner podnosi też problem lojalności różnych grup 
społecznych wobec istniejącego systemu społecznego oraz wobec – promującego dany typ 
ruchliwości – systemu edukacyjnego. Najważniejszym zadaniem jest w tym kontekście „za-
pewnienie lojalności wobec systemu ze strony klas nieuprzywilejowanych, których członko-
wie mają nieproporcjonalnie niski udział w podziale dóbr społecznych”. Badacz ten twierdzi, 
iż społeczeństwo uzyskuje tę lojalność przede wszystkim poprzez wpojenie swoim członkom 
wspólnych norm i wartości, które podtrzymują istniejącą stratyfikację35. 

R. Turner dokonuje analizy odmiennych mechanizmów swoistego „ubezwłasnowalniania” 
grup nieuprzywilejowanych, żyjących w społeczeństwie z ruchliwością konkurencyjną oraz 
sponsorowaną. W tych pierwszych, w celu uniknięcia rebelii nieuprzywilejowanej większości, 
unika się „punktów nieodwracalnej selekcji” i „jasnego rozpoznawania sytuacji” tak długo, 
dopóki jednostki nie staną się na tyle zaangażowane na rzecz systemu, iż – w wypadku po-
rażki – zrezygnują z dążenia do jego radykalnej zmiany. Jednostki myślą o sobie samych jako 
o konkurujących o miejsce w elicie, dzięki czemu utrwala się w nich lojalność wobec systemu 
i konwencjonalnych postaw. R. Turner uważa przy tym, iż efektywne wpajanie normy ambicji 
w społeczeństwach o ruchliwości konkurencyjnej powoduje „odrzucanie osób nieambitnych 
jako jednostkowych dewiantów”, co uniemożliwia formowanie się walczących z systemem 

„grup podkulturowych”36.
Z kolei w społeczeństwach z ruchliwością sponsorowaną, kontrola nad „masami” odbywa 

się poprzez obniżanie ich samooceny, tak aby „uważały się za relatywnie niekompetentne”, 
jeśli chodzi o możliwość kierowania społeczeństwem. „Im wcześniejsza selekcja do elity, tym 
wcześniej można uczyć innych [tzn. niewyselekcjonowanych – przyp. Z. M.] akceptowania 

33 R. H. Turner, Sponsored…, dz. cyt., s. 74–76. 
34 M. Huberman, Learning…, dz. cyt., s. 47–48. 
35 R. H. Turner, Sponsored…, dz. cyt., s. 76–77. 
36 Tamże, s. 77. 
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własnej niższości i »realistycznego«” a „nie pełnego fantazji planowania” – pisze Turner. Kon-
kludując: „wczesna selekcja zapobiega rozwojowi nadziei dużej liczby ludzi, którzy mogliby 
w innej sytuacji stać się rozgoryczonymi liderami klasowymi, kwestionującymi zwierzch-
nictwo ustanowionych elit”37. Dzieci z niższych klas społecznych są więc wcześnie uczone 
akceptacji przyszłego niskiego statusu, czy to ze względu na swoje pochodzenie, czy rezultaty 
testów38. Obiektywnie – jak twierdzi amerykański socjolog – różnice w „kompetencjach” 
między elitami i masami rzadko są tak duże, aby uzasadnić istnienie ogromnych dyspropor-
cji w uzyskiwanych korzyściach społecznych. Różnice te są sztucznie powiększane poprzez 

„zniechęcanie mas do uzyskiwania kwalifikacji elit”, ograniczanie dostępu do „umiejętności 
i sposobu bycia elit” oraz „kultywowanie wiary w nadrzędną kompetencję elity”39. 

Przedstawione mechanizmy ruchliwości charakteryzują – zdaniem Turnera – zarówno 
system społeczny, ujmowany jako całość, jak i system edukacyjny, którego jedną z najistot-
niejszych funkcji jest „ułatwianie” ruchliwości. System edukacyjny jest „konformistyczny 
wobec norm ruchliwości”, zarówno z uwagi na jego związki ze strukturą społeczną i kontrolą 
społeczną, jak i ze względu na jego rolę w klasyfikowaniu ludzi jako „odpowiednich” lub 

„nieodpowiednich” do uzyskania statusu elity40. 
Inną często przywoływana koncepcją, dającą wgląd w mechanizmy konstruowania nie-

równości społecznych stworzył brytyjski socjolog E. Hopper. Uważa on, że głównym in-
strumentem selekcji – na poszczególnych szczeblach edukacji – jest regulowanie aspiracji 
edukacyjnych, które polega na ich umiejętnym „podgrzewaniu” i „wychładzaniu”41. Istniejące 
w społeczeństwie merytokratyczne dążenie do wyselekcjonowania tych „najlepszych” wymaga 
od społeczeństwa dokładnej analizy zdolności jego członków. „To oznacza [pisze E. Hopper] 
że społeczeństwo musi starać się rozbudzić i utrzymać na wysokim poziomie aspiracje maksy-
malnej liczby osób, zanim nie zostaną oni poddani ostatecznej selekcji do przeznaczonych im 
ról zawodowych […]”42. I to właśnie system edukacyjny dostarcza najważniejszego mechani-
zmu poprzez który aspiracje są regulowane. W tym kontekście E. Hopper wyróżnia kolejne 
etapy funkcjonowania tego mechanizmu:

1. �W okresie poprzedzającym wstępną selekcję następuje „podgrzewanie” (i utrzymanie 
na wysokim poziomie) aspiracji edukacyjnych całej populacji dzieci, przy czym celem 
jest tutaj „maksymalizacja” ich rozwoju i „ujawnienie zdolności”,

37 Tamże, s. 78.
38 Por. M. Huberman, Learning…, dz. cyt., s. 48. 
39 R. H. Turner, Sponsored…, dz. cyt., s. 78. 
40 Tamże, s. 80. 
41 E. Hopper, Educational systems and selected consequences of patterns of mobility and non-mobility in industriak 

societies: A theoretical discussion [w:] Readings…, dz. cyt., s. 297. 
42 Tamże, s. 298.
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2. �W rezultacie wstępnego aktu selekcji, polegającego na odrzuceniu najmniej uzdolnio-
nych, dokonuje się redukcji („wychłodzenia”) aspiracji tych osób, utrzymuje się je na 
niskim poziomie – współmiernym do ich „nowo oszacowanego potencjału osiągnięć” 
(celem jest tu także minimalizacja poczucia osobistej klęski i możliwości wystąpienia 
konfliktów społecznych), 

3. �Aspiracje wstępnie promowanych do wyższych szczebli edukacji są „podgrzewane”, 
stanowi to bowiem warunek kontynuacji efektywnej selekcji oraz dalszego „ujawniania 
się zdolności”, 

4. �Aspiracje osób odrzuconych na następnych etapach selekcji są sukcesywnie „wychła-
dzane”, tak aby były one współmierne do „ponownie oszacowanego potencjału osią-
gnięć”43. 

Podsumowując swoje rozważania, E. Hopper stwierdza:

Na każdym poziomie […] system edukacyjny musi z jednej strony dążyć do podgrzewania 
aspiracji niektórych uczniów, z drugiej strony – do wychładzania aspiracji tych, którym odma-
wia się możliwości dalszego kształcenia. Ci, których się podgrzewa, uzyskują dostęp […] do 
wyższego szczebla edukacji; ci, których się wychładza, są posyłani na rynek pracy. 

Jednocześnie, jest dla E. Hoppera oczywiste, że z im większym powodzeniem działa system 
edukacyjny podczas „podgrzewania” aspiracji na danym etapie, tym trudniejsze będzie „wy-
chłodzenie” osób o rozbudzonych aspiracjach44. 

Warto dodać, że w praktyce społecznej (jeśli uznamy założenia teorii E. Hoppera za 
zasadne) proporcja osób „podgrzewanych” i „wychładzanych” na każdym kolejnym szcze-
blu edukacji zależy od dwóch czynników: panującej ideologii (która może preferować eli-
tarny bądź egalitarny model dostępu do edukacji) i zapotrzebowania ze strony rynku pracy 
(a w szczególności – struktury zawodowej). Dostęp do edukacji wyższej uzyskują w takim 
ujęciu wyłącznie ci, których aspiracji były „podgrzewane” najdłużej. 

W powyższych perspektywach analitycznych nierówność w dostępie do edukacji wyższej 
zdaje się być nieunikniona, zawsze jest ona przy tym przyczyną nierówności o szerszym 
społecznym charakterze. Warto jednak przeanalizować raz jeszcze (w nawiązaniu do przed-
stawionych wyżej rozważań R. Collinsa) propozycje „równego” czy „otwartego” dostępu 
do edukacji na poziomie wyższym. Celem takiego – niezależnego od wyników nauczania 
i nieopartego na jakichkolwiek egzaminach wstępnych – dostępu byłoby, aby odwołać się 
do wypowiedzi D. Bella, umożliwienie grupom społecznie i ekonomicznie nieuprzywi-
lejowanych „uzyskania bardziej sprawiedliwych możliwości konkurowania w społeczeń-
stwie”. Otwarty dostęp pozwoliłby młodym ludziom z rodzin stojących nisko w hierarchii 
społecznej na ominięcie – w swoich wysiłkach na rzecz zdobycia dyplomu i lepszej pozycji 

43 Tamże, s. 305. 
44 Tamże, s. 305–306. 
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społecznej – tej blokady, jaką było pochodzenie społeczne45. Wstępnym celem ideologii 
otwartego uniwersalnego dostępu do wszystkich placówek edukacji wyższej (łącznie z tymi 
najbardziej elitarnymi) była destrukcja zasady merytokratyzmu, celem ostatecznym – li-
kwidacja hierarchiczności społecznej jako takiej46. W tym miejscu pojawia się konieczność 
krótkiej analizy najbardziej radykalnej interpretacji problemu równości, a mianowicie tej, 
która żąda już nie „równości możliwości na wstępie”, lecz „równości rezultatów na końcu”. 
Pojęciem kluczowym zdaje się być w tym kontekście wspomniany już „korektywny ega-
litarianizm”. Powstaje jednak pytanie, czy równość rezultatów jest „realna” i czy jest ona 

„celowa”. Po pierwsze, w obecnej sytuacji niemożliwe jest – z powodów ekonomicznych – 
powołanie tylu uczelni, aby (niemal) każdy młody człowiek mógł być studentem (tym bar-
dziej, że społeczeństwo „nie potrzebuje” aż tylu absolwentów). Po drugie, idea „wyrównania 
na końcu” („równość rezultatów”) jako – jak to ujmuje Ch. Jenkcs – „populistyczna reakcja 
przeciwko merytokracji” zdaje się nawiązywać do skompromitowanej przez rzeczywistość 

„etyki socjalistycznej”47. Ponadto, aby powołać się raz jeszcze na T. Husena, 

[…] jeśli pragnie się utrzymania pewnych standardów dostępu i/lub rezultatów, wówczas tak 
długo nie można realizować ani pełnego otwartego dostępu, ani pełnej równości rezultatów, 
jak długo osoby wchodzące do systemu szkolnego różnią się w kategoriach pochodzenia spo-
łecznego, względnie genetycznie uwarunkowanych zdolnościach. 

Jeśli przyjmiemy założenie, że różnice w osiągnięciach szkolnych tylko w niewielkim stop-
niu są wynikiem różnic genetycznych, można wówczas stwierdzić, że „równość rezultatów 
edukacyjnych” może być osiągnięta tylko wówczas, gdy najpierw stworzy się „niemal ujed-
nolicone społeczeństwo w kategoriach warunków ekonomicznych” (co jest współcześnie 
niemożliwe do realizacji i praktycznie możliwe jedynie w warunkach „komuny”). Lecz tak 
naprawdę również i to nie wystarczy, należałoby jeszcze wyeliminować „wyjściowe różnice 
między różnymi rodzajami psychologicznej atmosfery, w której dzieci są wychowywane”, co 
mogłoby być uczynione tylko poprzez „ustanowienie jakiegoś systemu instytucji, gwarantu-
jących większą uniformizację w sferze wychowania dzieci”48. To jednak z kolei – dodam od 
siebie – przynosi inne niebezpieczeństwo: utraty tożsamości, szczególnie w społeczeństwach 
wielokulturowych (poniższe rozważania w znacznie mniejszym stopniu dotyczą Polski). 
Warto bliżej przedstawić to zjawisko – na przykładzie Stanów Zjednoczonych. 

Oto nie można zaprzeczyć, iż system edukacyjny jako taki, a w szczególności edukacja na 
poziomie wyższym, są w tym kraju nieodłącznie, u swoich źródeł, wpisane w ideę „nieogra-
niczonego postępu” (szczególnie ekonomicznego i technologicznego), w de facto liberalną 

45 D. Bell, The Coming…, dz. cyt., s. 415.
46 Tamże, s. 415.
47 Tamże, s. 433. 
48 T. Husen, Talent, Equality…, dz. cyt., s. 110–113. 
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wizję człowieka i społeczeństwa, wreszcie – w styl życia i wartości, które uosabia WASP 
(White Anglo-Saxon Protestant) – biały protestant pochodzenia anglosaskiego. W praktyce 
więc celem wszystkich egalitarnych, zorientowanych na grupy mniejszościowe (etniczne czy 
rasowe) programów edukacyjnych jest stworzenie im większych możliwości w sferze do-
stępu do wartości (także i materialnych) i miejsca w strukturze społecznej dotychczas dla 
WASP zarezerwowanych. W takiej perspektywie nieuniknionym skutkiem egalitaryzacji jest 
integracja całego społeczeństwa na warunkach WASP, który ciągle stanowi demograficzną 
większość, dominuje też w sferze ideologicznej. Przed jednostką z grupy nieuprzywilejowanej 
stoi więc dramatyczna alternatywa. Może ona – z jednej strony – próbować osiągnąć sukces 
na warunkach zdefiniowanych przez dominującą WASP i wykorzystać w tym celu – jako 
trampolinę – edukację. Jednak przejście przez pełny cykl kształcenia (od szkoły elementarnej 
do wyższej) w nieunikniony sposób zmusi ją do zerwania z tą wersją własnej biografii, która 
wyznaczona jest przez wartości jej grupy wyjściowej (rasowej bądź etnicznej). Może więc 
ona podjąć wysiłek, aby stać się „równa” w środowisku „epistemologicznie” dla niej obcym, 
poprzez stopniowe „wymazywanie” wartości własnej grupy (jako blokad sukcesu) i przyjmo-
wanie wartości WASP (jako punktu wyjścia walki o ten sukces); na przykład języka, stylu 
bycia i ubierania się, orientacji na dobre oceny i idei rywalizacji o dobre miejsce w klasie 
szkolnej. Z drugiej strony, może ona kontynuować swoją dotychczasową biografię i dążyć 
do zachowania swojej tożsamości (na przykład etnicznej, rasowej), odrzucając tym samym 
uprawomocnione przez WASP warunki i kryteria sukcesu; jednak oznacza to jej społeczną 
marginalizację i brak „równego” dostępu do szeroko rozumianej kultury WASP; de facto 
oznacza to reprodukcję miejsca społecznego zajmowanego przez jej rodziców. 

Podkreślając więc raz jeszcze, że eliminacja nierówności społecznych równoznaczna ze 
zniesieniem „silnej stratyfikacji” (rozróżnienia) między różnymi grupami społecznymi (na 
przykład mniejszościami z jednej strony i WASP – z drugiej) polega w praktyce (w obec-
nych warunkach) w Stanach Zjednoczonych na umożliwieniu „ruchliwości w górę” większej 
liczbie osób nieuprzywilejowanych, jednak na warunkach grupy dominującej. Występuje 
tu zjawisko „wessania” tych najlepszych i bardzo dobrych z grup mniejszościowych przez 
kulturę WASP (co jeszcze bardziej ograniczy możliwość oporu zdominowanych grup prze-
ciw systemowi jako takiemu). Innymi słowy, „przełamanie” zjawiska reprodukcji społecznej 
na warunkach dyktowanych przez WASP oznacza utratę tożsamości przez osoby lub grupy, 
które będą społecznie „ruchliwe”; z kolei zachowanie własnej tożsamości jest równoznaczne 
ze zgodą na reprodukcję. We współczesnym społeczeństwie amerykańskim występuje więc 
paradoks, wynikający ze „zderzenia” dwóch zjawisk: pluralizmu kulturowego (braku jedno-
rodnej tożsamości narodowej) i zdominowania życia społecznego i trajektorii sukcesu przez 
wartości grupy dominującej. Paradoks ten można ukazać za pomocą antynomii: tożsamość 
czy równość?
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Do podobnych wniosków doszedł M. Carnoy, pisząc, iż w Stanach Zjednoczonych grupy 
podporządkowane traktowane są – poprzez „oświeconych pedagogów” – jako „wyalienowane” 
i (stąd) pozostające w konflikcie z kulturą grupy dominującej, co stanowi o tyle paradoks, że 
właśnie alienacja z grupy dominującej pozwala tym grupom na zachowanie własnej kultury. 
M. Carnoy stawia w tym kontekście problem następujący: „grupy, które opierają się domi-
nującej ideologii, stoją przed dylematem, czy nagrody za zaangażowanie [w tę dominującą 
kulturę] są warte ryzyka kulturowej alienacji”. Zadaje przy tym pytanie, czy we współczesnej 
Ameryce jest możliwa na tyle znacząca zmiana „reguł gry”, aby umożliwić autentyczny rozwój 
kulturowy tym grupom w ramach definiowanego przez centrum systemu i w „szkielecie kapi-
talistycznej ekonomii”49. Wydaje się, że w aktualnej sytuacji społeczno-kulturowej pozytywna 
odpowiedź na to pytanie nie byłaby uzasadniona. 

49 Por. M. Carnoy, Education, State and Struggle in American Society [w:] Critical Pedagogy, the State and Cul-
tural Struggle, red. H. Giroux, P. McLaren, New York 1989, s. 15–16. 
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Education and social stratification

Summary
Article take several attempts to exemplify the title problem. Writing about the social functions 
of formal education need to take the issue of its impact on social biographies of individuals 
and – in a broader context – its role in the processes of social stratification, which is located 
context, the issue of equality / inequality.

Keywords: social stratification, education, meritocracy.





W     ocenie stopnia demokratyzacji szkolnictwa wyższego pojawiają się zwy-
kle – w kontekście analizy sytuacji kobiet – dwa podstawowe kryteria. Pierwsze z nich 

dotyczy dostępu kobiet do placówek szkolnictwa wyższego i związany jest z odpowiedzią na 
pytania: jaki procent kobiet studiuje? Na jakich kierunkach? Na jakich uczelniach? Istotne 
jest tutaj – z jednej strony – uchwycenie strukturalnych (formalno-prawnych i organizacyjnych) 
możliwości oraz ograniczeń, które napotykają kobiety na swojej „drodze edukacyjnej”. 
Z drugiej strony, podejmuje się próby opisania przyczyn i konsekwencji indywidualnych, 
subiektywnych edukacyjnych wyborów, jakich dokonują kobiety – dlaczego decydują się na 
(nie)podjęcie studiów? Dlaczego na tych właśnie kierunkach i na tych uczelniach? Dlaczego 
(w dramatycznych samo-wykluczaniach) nie wykorzystują formalnie istniejących możliwości? 
Bada się tutaj więc edukacyjne aspiracje i motywacje kobiet. 

Drugie kryterium dotyczy możliwości wykorzystania na rynku pracy posiadanych kre-
dencjałów edukacyjnych (dyplomów – symbolizujących wiedzę, kwalifikacje i kompetencje). 
Ważna jest tutaj analiza dostępu kobiet do rynku pracy, stanowisk i dochodów. W tym kon-
tekście zadawane są pytania: jaki procent wykształconych kobiet wchodzi na rynek pracy? 
Jakie są ich biografie zawodowe? Jakie formalne i subiektywne możliwości i ograniczenia 
występują w zakresie tak zwanej kariery?

W moim tekście podejmę próby zdefiniowania niektórych warunków (i czynników) moż-
liwości zawodowych, jakie posiadają współczesne wykształcone kobiety, przy uwzględnieniu 
szerszego tła historycznego i społeczno-kulturowego. 

Analiza sytuacji wykształconych kobiet na rynku pracy w społeczeństwach współczesnych 
nie jest możliwa bez zrozumienia przeszłości – dziejów stopniowego włączania kobiet do 
ekonomii i pracy zawodowej. Dostrzec można tu dwa aspekty: pierwszy związany jest z czyn-
nikami natury społeczno-ekonomicznej, drugi ze świadomą działalnością kobiet, często w ra-
mach zorganizowanego ruchu (także i feministycznego). W moich rozważaniach skoncentruję 
się na tym pierwszym czynniku, przy pełnej świadomości znaczącej roli tego drugiego. 

Agnieszka Gromkowska-Melosik
Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu

kobiety, dyplom i rynek pracy.
kontrowersje wokół dostępu do statusu,

stanowisk i dochodów

35



Nierówności społeczne. w trosce o otwarcia horyzontów edukacji36

Postępowanie pracodawców wobec możliwości zatrudnienia i awansu zawodowego ko-
biet wynika (w gospodarce wolnorynkowej) z dwóch czynników. Pierwszy z nich dotyczy 
zjawisk i procesów makroekonomicznych, zasad i reguł rządzących wolnym rynkiem; jak 
ujmuje to Robert Max Jackson: w sytuacji powszechnego dążenia do maksymalizacji zysku 

„konkurencyjne procesy rynkowe w znaczącym stopniu ograniczają zakres dyskryminacji, 
który może istnieć w ekonomii”. Wspomniany autor przywołuje poglądy niektórych eko-
nomistów, przekonanych, że zorientowany na zysk, „egoistyczny” pracodawca, działający 
w ramach konkurencji rynkowej, działa racjonalnie, bo tylko takie działania mu się opłacają. 
Występuje tu przekonanie, że w sytuacji orientacji na zysk „abstrakcyjna identyfikacja [mę-
skich pracodawców] z płcią męską znaczy niewiele”. Jeśli przyjmiemy, że tak jest w istocie, 
to przyczyn braku promocji kobiet i ich mniejszej płacy należy szukać wyłącznie „w kobie-
tach” – ich mniejszej motywacji zawodowej, gorszych kwalifikacjach i braku odpowiednich 
cech charakterologicznych1. 

Drugie podejście oparte jest na zupełnie odmiennych założeniach. Jego zwolennicy twier-
dzą, że u podstaw wielu decyzji pracodawców leżą ich osobiste, społecznie skonstruowane 
poglądy, preferencje czy uprzedzenia. Pracodawcy, najczęściej mężczyźni, posiadali (i współ-
cześnie nadal posiadają) patriarchalne, oparte na asymetrii płci podejście do ról zawodowych 
kobiet. Najogólniej uważają, iż kobiety „nie nadają się” (do kariery), bo „przeznaczone są do 
innych celów” (rodzenia i wychowania dzieci oraz prowadzenia domu) bądź („w naturalny 
sposób”) pozbawione są cech potrzebnych na wysokich stanowiskach (cechy te są z kolei 
nieodłącznymi atrybutami kobiet). Taka interpretacja prowadzi do „błędnego koła” i „samo-
spełniającego się proroctwa”. Mikropolityki dyskryminacji, ograniczania rozwoju i awansu 
zawodowego kobiet, prowadzone na poziomie poszczególnych przedsiębiorstw, potwierdzają 
uprzednie założenia dotyczące braku ich predyspozycji „do sukcesu” i przekładają się na „ma-
krostatystyki” – dane dotyczące nikłych postępów w zakresie demokratyzacji sytuacji kobiet 
na rynku pracy. 

W tej sytuacji trzeba postawić pytanie o relacje – w polityce zatrudniania i awansu ko-
biet – między patriarchalnymi i seksistowskimi poglądami wielu mężczyzn-pracodawców 
a typową dla wszelkich form produkcji i businessu „ideologią racjonalnej kalkulacji”, wyni-
kającą z orientacji na zysk.

Odwołajmy się raz jeszcze do poglądów R. M. Jacksona, który twierdzi, iż w najnowszej 
historii (a tym bardziej współcześnie) subiektywność pracodawcy odgrywa coraz mniejszą 
rolę, ustępując „zimnej kalkulacji”. Przywołuje on w swoich rozważaniach – w kontekście 
zmieniającej się sytuacji kobiet – Weberowską ideę racjonalizacji, postrzeganą jako „fun-
damentalną zasadę współczesnego społeczeństwa”. W przypadku przedsiębiorstw „procesy 
racjonalizacji dotyczą praktycznych kalkulacji kosztów, korzyści i ryzyka, które związane są 

1 R. M. Jackson, Destined for Equality. The Inevitable Rise of  Women’s Status, Cambridge 1998, s. 104–105. 
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z alternatywnymi działaniami i strategiami”. Prowadzi to w oczywisty sposób do stopniowej 
eliminacji wszelkich tych procedur i zjawisk, które nie będą służyć zwiększeniu zysku2. 

U podstaw racjonalizacji leżały dwa procesy. Pierwszy z nich związany był ze wzrostem 
znaczenia konkurencyjności – większa racjonalność w zakresie podejmowanych decyzji i dzia-
łań dawała większe możliwości sukcesu w rywalizacji na rynku. Tak pisze o tym R. M. Jackson: 

Współzawodnictwo między przedsiębiorstwami prowadziło do racjonalizacji w zakresie prak-
tyk zatrudnienia w bardzo prosty [...], brutalny sposób. [...] Jeśli przedsiębiorstwa działały 
w oparciu o strategię obniżania kosztów siły roboczej, mogły wówczas zwiększyć swoją sprzedaż 
poprzez efektywne obniżanie cen. 

Druga przyczyna racjonalizacji wynikała z powstawania wielkich przedsiębiorstw o skompli-
kowanej strukturze, stąd trudnych do kierowania. Efektywne kontrolowanie ich codziennego 
funkcjonowania wymagało stosowania racjonalnych zasad i procedur. „Współzawodnictwo 
(między przedsiębiorstwami, organizacjami i ich podsystemami, jak również walczącymi o pro-
mocję menedżerami) bezwzględnie karało tych, których irracjonalne postępowanie znacząco 
obniżało efektywność”. Racjonalizacja (i orientacja na „bezpośredni zysk”) prowadziła do coraz 
powszechniejszego stosowania – w praktycznej działalności przedsiębiorstw – „standardów 
nieosobistych”. Osobiste uprzedzenia i „kryteria partykularystyczne” pozostawały, w sytuacjach 
podejmowania decyzji, w sprzeczności z „bezpośrednim interesem” i „zasadą kalkutywności”3. 

Irracjonalna dyskryminacja kobiet była sprzeczna z „racjonalizacją praktyk businesso-
wych”. Po prostu, racjonalne kalkulacje – na przykład w sytuacji braku męskiej siły roboczej 
i dostępności kobiecej siły roboczej – zmuszały pracodawców do zmiany polityki zatrudniania 
wobec kobiet. 

Zasięg dyskryminacji kobiet ze strony pracodawców [pisze R. M. Jackson] zależał od antycy-
powanych kosztów wynikających z oporu mężczyzn wobec zatrudniania kobiet – szacowanych 
w stosunku do zysków wynikających z tego zatrudnienia. Kiedy pracodawcy mogą zwiększyć 
zyski [...], subiektywne uprzedzenia stają się kosztowne. 

Analiza praktyk menedżerskich w zakresie zatrudniania i awansu prowadzi do wniosku, iż 
z biegiem czasu wielkie przedsiębiorstwa stawały się w coraz większym stopniu „obojętne na 
płeć”. Dotyczyło to na początku tylko najniższych szczebli hierarchii zawodowej i absolutnie 
nie oznaczało wdrażania „filozofii egalitaryzmu” czy promowania kobiet na wysokie stanowi-
ska”4. Jakie były przyczyny takiej sytuacji? Dlaczego zjawiska racjonalizacji nie objęły (i nadal 
obejmują w niewielkim stopniu) zawodów i stanowisk o wysokim statusie i dochodach? 

2 Tamże, s. 109. 
3 Tamże, s. 109–110. 
4 Tamże, s. 111. 
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Pójdźmy raz jeszcze śladem rozważań R. M. Jacksona. Oto – jak twierdzi – brak siły ro-
boczej, który stworzył znaczącą presję w zakresie asymilacji kobiet do zawodów i stanowisk 
o niskim statusie, nie stanowił istotnego czynnika w przypadku pozycji społecznych o statusie 
wysokim. W takich sytuacjach pojawiało się wielu kandydatów-mężczyzn „konkurujących 
o dochód, pozycje i władzę”. Poza tym, nawet w przypadku, gdy kobiecość/męskość nie stano-
wiła kryterium awansu (nie brano jej pod uwagę), to często po prostu nie było odpowiednich 
kandydatek (z właściwym wykształceniem i doświadczeniem). Wynikało to z relatywnego 

„zablokowania kobietom dostępu do kierowniczych stanowisk na niższym szczeblu”5. 
R. M. Jackson zauważa przy tym, że wraz z przechodzeniem na wyższe szczeble hierarchii 

organizacyjnej „możliwość beznamiętnego wykorzystywania administracyjnej racjonalności 
przy promowaniu jest coraz mniejsza”. „Im wyżej”, tym większe znaczenie „osobistych relacji” 
i „wzajemnych interesów”; z kolei „nieosobiste standardy” tracą znaczenie. Zasada „organiza-
cyjnej racjonalności” wykorzystywana była przez osoby pozostające u władzy przede wszyst-
kim wobec osób na niższych poziomach hierarchii, natomiast w mniejszym stopniu wobec 
tych, którzy znajdowali się na tym samym poziomie. Tutaj dominowały decyzje o charakterze 
subiektywnym („osobiste interesy”). „Wraz z przechodzeniem na kolejne szczeble drabiny 
władzy, promowanie [awansowanie] zależało w coraz większym stopniu od kryteriów określo-
nych przez przekonania kulturowe i osobiste uprzedzenia. [...] Stanowiska o wysokim statusie 
w jeszcze większym stopniu wymagały lojalności, przewidywalności i minimalizacji ryzyka 
[...]”. Na wysokim poziomie hierarchii ten rodzaj zysku, który wynikał z obniżenia płacy (i był 
istotny przy zatrudnianiu kobiet – jako tańszej siły roboczej), na niskich szczeblach nie miał 
znaczenia. Jednocześnie przy tym – aby powrócić do rozważań R. M. Jacksona – „w sytuacji, 
gdy mężczyźni zajmowali niemal wszystkie stanowiska związane ze sprawowaniem władzy, 
to wówczas ich własne doświadczenie i posiadane przekonania w żaden sposób nie łączyły 
kobiet [...] z przywództwem”6. Mogę to ująć następująco: jeśli mężczyźni, przechodzący na 
coraz wyższe stanowiska, byli promowani przez mężczyzn i rywalizowali z mężczyznami, to 
w sytuacjach, gdy wchodzili oni w role decydentów, sami (niejako w „naturalny” sposób) 
preferowali awans mężczyzn (można tu przywołać też – jako znakomitą egzemplifikację – 
płaszczyznę edukacji; jak pisze J. Schriewer: im wyższy poziom szkolnictwa, tym mniejsze 
prawdopodobieństwo, że na stanowisku decyzyjnym znajdzie się kobieta7). I choć 

[...] w latach osiemdziesiątych [dwudziestego wieku] kobiety – w bezprecedensowej liczbie – weszły 
do prestiżowych zawodów, takich jak medycyna, księgowość i prawo, tym niemniej jednak są one 
zwykle umieszczane w „bocznych kanałach”, prowadzących do ślepych zaułków i nie uzyskują do-
stępu do najwyższych szczebli w danej profesji, co powoduje, iż posiadają relatywnie niskie zarobki. 

5 Tamże, s. 114–115, 117.
6 R. M. Jackson, Destined..., dz. cyt., s. 104–105. 
7 J. Schriewer, Discourse Formation in Comparative Education. Contributions and Challenges of Feminist Theory, 

Frankfurt am Main 2000, s. 246. 
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Okazuje się, że „nierówności płciowe w sferze dochodów pogłębiają się wraz z przecho-
dzeniem na coraz wyższe szczeble struktury zawodowej”, a „związki między statusem zawo-
dowym a dochodami są mniejsze dla kobiet niż dla mężczyzn” (to znaczy awans mężczyzn 
przynosi im zwykle większy wzrost dochodów niż ma to miejsce w przypadku kobiet)8.

Ponadto, męscy decydenci uznawali zwykle, iż kobiety z „natury” nie posiadają cech 
osobowościowych, które są nieodzowne przy kierowaniu ludźmi, stąd ich promowanie ob-
ciążone jest dużym stopniem ryzyka. Takie podejście wynikało z binarnego, opierającego się 
na esencjalizmie, postrzegania ról społecznych, które przypisane są jednostce z racji urodzenia 
się kobietą lub mężczyzną9. W sytuacji stereotypowego postrzegania kobiet w kategoriach 

„tradycyjnej kobiecości” i „esencjalnie” kobiecych cech, wynikających z jej „natury” (orien-
tacja na empatię, opiekę, serdeczność, zmysłowość, kokieteria oraz u podstaw brak cech 

„businessowych”), pomijanie kobiet przy awansie na wysokie stanowiska było – z perspek-
tywy pracodawców – zdecydowanie racjonalne. Ich społecznie skonstruowane przekonania 
determinowały konstrukcje ich racjonalności. 

Przywołując raz jeszcze R. M. Jacksona, można stwierdzić za nim, iż:

W społeczeństwach, w których panuje dyskryminacja, [...] na wyższych szczeblach hierarchii 
dyskryminowanie może być postrzegane jako strategia racjonalna. Dyskryminacja zawiera 
samowzmacniający mechanizm, w przypadku stanowisk o wysokim statusie. Niezależnie od ir-
racjonalności swojej genezy, jeśli jest rozpowszechniona, wówczas racjonalne interesy pracodaw-
ców [przynajmniej tak, jak je oni postrzegają – AG-M] prowadzą do pogłębienia dyskryminacji. 

Istnieje jednak także i obiektywny czynnik owej „racjonalnej dyskryminacji”, jest nim cał-
kowicie uzasadniona obawa, że kobieta na wyższym stanowisku będzie dyskryminowana 
(z uwagi na to właśnie, że jest kobietą) przez swoich kolegów i przedstawicieli innych firm 
lub kontrahentów. Można więc oczekiwać, że będzie „mniej efektywna” – w konsekwencji nie 
jest awansowana, nawet jeśli ma podobne kwalifikacje jak mężczyźni. Promowanie mężczyzn 
i w tym kontekście zdaje się być „racjonalne”, co wtórnie pogłębia dyskryminację (mogę do-
dać: proroctwo się spełnia)10. Tak piszą o tym V. Coppock, D. Haydon, I. Richter: – „Biorąc 
pod uwagę dominację mężczyzn na wysokich stanowiskach, promowanie mężczyzn przez 
mężczyzn pogłębia i reprodukuje nierówności i założenia na temat kobiet-pracowników”11.

Opisywane wyżej zjawiska i procesy sprawiły, że aż do lat sześćdziesiątych XX wieku dostęp ko-
biet do stanowisk wyższego szczebla był niezwykle ograniczony. Wówczas to rządy wielu państw, 

8 S. Arber, J. Ginn, The mirage of gender equality: occupational success in the labour market and within marriage, 
„British Journal of Sociology”, march 1995, vol. nr 46, issue 1, s. 22. 

9 Na temat esencjalizmu por. A. Gromkowska, Kobiecość w kulturze globalnej. Rekonstrukcje i reprezentacje, 
Poznań 2002, s. 42–53. 

10 R. M. Jackson, Destined…, dz. cyt., s. 116–117. 
11 V. Coppock, D. Haydon, I. Richter, The Illusions of „Post-Feminism”. New Women, Old Myths, London 

1995, s. 88. 
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również i pod presją zorganizowanego ruchu kobiecego, wprowadziły różnorodne rozwiązania 
prawne, które miały zwiększyć „ruchliwość” kobiet w hierarchii zawodowej12. 

Z perspektywy abstrakcyjnych interesów państwa, większość istniejących form ekonomicznej 
dyskryminacji kobiet miało charakter irracjonalny. Prowadziły one do społecznych niepoko-
jów, niewydajnej alokacji środków i konfliktów politycznych – przy braku większych korzyści 
w zamian [...]. Prowadzenie przez rządy państw polityki promującej przyjmowanie kobiet na 
stanowiska o wysokim statusie przyspieszało proces racjonalizacji awansu zawodowego. Racjo-
nalizacja selekcji następowała poprzez eliminację nieodpowiedniego kryterium – płci. Business 
i inne instytucje wykazywały duży opór wobec takiej polityki, jednak w dłuższym okresie czasu 
zasady narzucone przez państwo mogły tylko poprawić jakość kadry13.

Inny kontekst problemu awansu kobiet na prestiżowe stanowiska związany jest z płciową 
segregacją rynku pracy i segregacją zawodów. Gwałtowny rozwój niektórych profesji (dobrym 
przykładem jest tu pielęgniarstwo) uznawanych za typowo kobiece przyniósł konieczność 
promowania wielu osób na kierownicze stanowiska niższego, a potem średniego szczebla. 
W związku z faktem, iż nie było tutaj wielu kandydatów-mężczyzn, otrzymywały je kobiety, 
a niski prestiż owej profesji sprawiał, iż mężczyźni nie czuli się zagrożeni i nie stawiali oporu. 
Na początku kobiety obejmowały kierownicze stanowiska tylko w tych placówkach, gdzie 
podwładnymi były kobiety (np. siostry oddziałowe). Tutaj nie było też takiej konkurencji 
i oporu ze strony mężczyzn14. Jednakże „szeroka asymilacja kobiet do stanowisk o niższym 
szczeblu [...] stworzyła społeczne możliwości i organizacyjny potencjał do efektywnego za-
kwestionowania barier dla dalszego awansu kobiet”15.

Kolejnego kontekstu dla zrozumienia przyczyn emancypacji kobiet w ostatnim wieku do-
starcza liberalna idea merytokracji16. U jej podstaw leży rezygnacja z jakiegokolwiek esencjalizmu 
w postrzeganiu jednostki i nacisk na „sprawiedliwą” walkę o sukces edukacyjny i społeczny. 
W praktyce, politycznym ideałem staje się tutaj zasada „równości dostępu” i „równości moż-
liwości” (szans), przy czym występuje tu przekonanie, iż jeśli równość na wstępie zostanie za-
pewniona, to w tym swoistym wyścigu o sukces „wygrają najlepsi”. Merytokratyzm rezygnuje 
z biologizmu, głoszącego prymat różnic biologicznych (np. rasa, płeć) w wyjaśnianiu przyczyn 
zróżnicowania w osiągnięciach edukacyjnych i społecznych. Oczywiste jest (co wykazało w swo-
ich badaniach i analizach setki autorów), że idea merytokracji, niezależnie od jej retoryki, nie 

12 Tamże, s. 113. 
13 Tamże, s. 120. 
14 Tamże, s. 111, 114. 
15 Tamże, s. 118. 
16 Na temat założeń merytokracji oraz na jej krytyki por. Z. Melosik, Uniwersytet i społeczeństwo. Dyskursy 

wolności, wiedzy i władzy, Poznań 2002, szczególnie s. 139–194 oraz T. Gmerek, Młodzież i dyplom akademicki. 
Społeczne konstrukcje sukcesu życiowego [w:] Edukacja i stratyfikacja społeczna, red. T. Gmerek, Poznań 2003, s. 37–52.
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prowadzi do eliminacji nierówności, niekiedy wręcz przeciwnie – przyczynia się do reprodukcji 
ekonomicznej i/lub kulturowej. Z drugiej jednak strony, merytokratyczna ideologia równości 
wobec możliwości uzyskania sukcesu – niezależnie od klasy i warstwy, rasy, religii, płci itd. – 
znosi tradycyjne „wykluczanie z góry”. Oto chłopi i robotnicy, czarni, wreszcie kobiety, nie są 
już pozbawiani „z zasady” szans na sukces. Z dekady na dekadę znikają kolejne formalno-prawne 
blokady na drodze do znakomitego dyplomu akademickiego, awansu zawodowego, sukcesu 
finansowego – dla osób pochodzących z tych grup. Jednocześnie, w próbach wyjaśnienia różnic 
w „dostępie do sukcesu” rezygnuje się z argumentów o charakterze biologicznym; zastąpione 
one zostają różnorodnymi teoriami deprywacji – społecznej i psychologicznej. 

W tym kontekście (powtórzmy raz jeszcze), niezależnie od wszelkich ograniczeń podejścia 
merytokratycznego, otwiera ono kobietom (nawet jeśli tylko jako „zasada ideologiczna”) 

„wszystkie możliwości”. U swoich podstaw merytokratyzm jest „ślepy na płeć” (a także rasę, 
pochodzenie, religię). I nawet, jeśli w praktyce jest inaczej, działają bowiem różnorodne 
psychologiczne i socjologiczne mechanizmy „wykluczania z sukcesu” (wspomnieć tu można 
choćby o stereotypach płciowych na terenie szkoły), to upowszechnienie równości (jej swo-
ista – aby użyć kategorii Foucaulta – „normalizacja” czy „naturalizacja”17) jako najogólniejszej 
zasady życia społecznego miało niezwykle istotny wpływ na edukacyjną i społeczną sytuację 
kobiet. Równość kobiet (nawet, jeśli tylko potencjalna) stała się częścią zdrowego rozsądku 
i codziennego życia. Merytokratyzm otworzył dla kobiet nowe przestrzenie emancypacji; 
i choćby nadal były to tylko – w skali masowej – iluzje, to jednak „niemożliwe mogło być 
możliwe”. Trudno też nie zgodzić się ze stanowiskiem V. Coppock, gdy pisze ona, iż przy-
najmniej na płaszczyźnie edukacji główne cele liberalnego feminizmu zostały zrealizowane: 

„Istnieje coraz większa ruchliwość w górę kobiet, wybory coraz to nowych profesji, coraz 
więcej i coraz lepszych dyplomów. Pojawia się stereotyp kobiety sukcesu: młoda, biała, z klasy 
średniej, profesjonalistka na dobrym stanowisku, heteroseksualna i bezdzietna”18. Badania 
wykazują, że aspiracje wśród kobiet, które weszły na drogę kariery, są takie same jak mężczyzn 
i zwiększają się. Są one – jak to ujmuje C. A. Finkelstein – „nieprawdopodobnie zorientowane” 
na zdobywanie jak najwyższych stanowisk, przy czym ich ambicje zawodowe zwiększają się 
wraz z pokonywaniem kolejnych szczebli awansu. Istnieje wśród nich swoisty „imperatyw 
sukcesu”, który określa się mianem „często pozbawionego wyobraźni pędu ku szczytom”19. 

Zwycięstwo w społeczeństwach wysoko rozwiniętych – na wielu płaszczyznach prak-
tyki społecznej, a także na poziomie „zdrowego rozsądku” – liberalnej wizji sukcesu życio-
wego przyniosło wiele paradoksów. Jednym z nich zdaje się być nieoczekiwane (i niemal 

17 Na temat poglądów M. Foucaulta por. M. Foucault, Subject and Power, „Critical Inquiry” 1982, nr 8 (sum-
mer), s. 777–796.

18 V. Coppock, D. Haydon, I. Richter, The Illusions..., dz. cyt., s. 51. 
19 C. A. Finkelstein, Women Manager: Career Patterns and Changes in the United States [w:] Cross-National 

Studies of  Women and Elites, red. C. F. Epstein, Boston–Sydney 1981, s. 197. 
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nieprawdopodobne) „ideologiczne spotkanie” liberalnego feminizmu z konserwatystami. 
Znakomitą egzemplifikację stanowi w tym kontekście brytyjski okres rządów Nowej Prawicy 
(1979–1991), której ideologia stanowiła swoisty konglomerat neoliberalizmu (z jego naciskiem 
na znaczenie wolnego rynku oraz rezygnację z kontrolowania przez państwo wielu sfer życia 
publicznego) oraz neokonserwatyzmu (z jego orientacją na tradycyjne wartości)20. I oto za-
równo w podejściu liberalnego feminizmu, jak i rządu występowała (choć z innych przyczyn 
i w imię realizacji innych celów) orientacja na „odwrót od rodzaju”. Liberalne feministki 
pragnęły urzeczywistnić ideę równości między kobietami i mężczyznami, wyeliminować ste-
reotypy płciowe, zlikwidować bariery i blokady, które w przeszłości uniemożliwiały kobietom 
osiągnięcie sukcesu społecznego i zawodowego. Z kolei rządowi neoliberałowie – zmierzający 
do uzyskania maksymalnej efektywności ekonomicznej i optymalnego wykorzystania istnie-
jącego „kapitału ludzkiego” – ignorowali takie „kryterium atrybucyjne”, jakim jest rodzaj. 
Liczyła się dla nich „wartość kapitałowa” jednostki, niezależnie od tego, czy jest ona kobietą, 
czy mężczyzną. Pojęcie równości płci nie ma dla neoliberałów znaczenia (czy nawet sensu). 
Pojawia się natomiast idea i polityka dostarczania jednostkom pełnej równości w zakresie 

„indywidualnej wolności i wyboru”21. W oczywisty sposób występuje tutaj ideologiczna in-
korporacja feministycznej idei równości i nadanie jej odmiennego znaczenia.

W rezultacie egalitarianizm został przekształcony: pojęcie praw jednostki ustąpiło pojęciu zin-
dywidualizowanych różnic i różnorodności. [...] Tradycyjne kategorie edukacyjnych osiągnięć 
i opóźnień, takie jak rasa, klasa i płeć, są zastępowane przez idee edukacyjnej kariery jednostek 
i [...] osobistych wyborów”22. 

W takim podejściu – jak pisze krytycznie Nikolas Rose – postrzega się biografie tak, jak gdyby 
były one wyłącznie „rezultatem indywidualnych wyborów”, czynionych w imię „biograficz-
nego projektu samorealizacji”23. Jednocześnie, współcześnie traci na znaczeniu dominująca 
w przeszłości idea „całożyciowego zatrudnienia”, która zakłada, iż raz uzyskane wykształcenie 
i kwalifikacje będą „procentować” przez całe życie w stabilnym układzie zawodowym. Obec-
nie coraz więcej osób (z wyboru lub częściej – konieczności) pracuje na cząstce etatu lub po-
dejmuje pracę „w założeniu tymczasową” (w literaturze stosuje się wobec niej niekiedy określe-
nia McJob, oznaczającego „nisko płatną, mało prestiżową i pozbawioną przyszłości pracę”24). 
Występuje coraz większa mobilność siły roboczej na rynku pracy, przy czym oczywiście osoby 

20 M. Arnot, Reproducing Gender? Essays on Educational Theory and Feminist Politics, London 2002, s. 146. 
21 V. Coppock, D. Haydon, I. Richter, The Illusions ..., dz. cyt., s. 47.
22 M. Arnot, Reproducing…, dz. cyt., s. 257.
23 V. Walkerdine, Reclassifying Upward Mobility: femininity and the neo-liberal subject, „Gender and Education” 

2003, vol. 15, nr 3, s. 239. M. Arnot, Reproducing…, dz. cyt., s. 153.
24 Por. Z. Melosik, Młodzież i styl życia: paradoksy pop-tożsamości [w:] Młodzież, styl życia i zdrowie. Konteksty 

i kontrowersje, red. Z. Melosik, Poznań 2001, s. 48–50.
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nieustannie „przerzucane” i „przemieszczane” nie uzyskają stabilizacji zawodowej i szansy 
na karierę. Statystyki wykazują, że kobiety w większym stopniu niż mężczyzni zmuszane są 
do akceptacji owej „mcdonaldyzacji” rynku pracy, to one częściej (niezależnie od zawodu 
i kwalifikacji) podejmują pracę na cząstce etatu i częściej ją zmieniają. W konsekwencji zdo-
byte wykształcenie (i formalny, będący jego symbolem, dyplom) mają w biografiach kobiet 
mniejsze znaczenie, niż ma to miejsce w przypadku mężczyzn. 

W podejściu neoliberalnym idea sprawiedliwości (na przykład rasowej, płciowo-rodzajo-
wej) zastąpiona zostaje orientacją na „jakość”, niezależną – powtórzmy raz jeszcze – od tych 
cech „wyjściowych” jednostki, które kiedyś przesądzały o jej biografii społecznej. Nowy me-
nedżeryzm przynosi stopniową eliminację „rodzajowych podziałów pracy”, co przynosi nowe 
możliwości w zakresie zatrudniania kobiet. M. Arnot, feministycznie zorientowana badaczka 
edukacji, pisze nawet, iż w Wielkiej Brytanii „rodzaj przestał stanowić [...] podstawę społecz-
nej organizacji sfery publicznej” – nastąpiło „od-rodzajowienie życia społecznego”, również 
i w sferze edukacji25. Tego typu sytuacja przyniosła zasadniczą krytykę liberalnego feminizmu 
ze strony zwolenniczek innych odłamów ruchu feministycznego. Pisano wręcz, iż działania 
liberalnych feministek wspierały „konserwatywną rewolucję edukacyjną”26. Oskarżano je 
o akceptację ideologii merytokratycznej, o przyjęcie nietrafnego założenia, iż zwiększenie 
dostępu kobiet do najwyższych szczebli edukacji i zapewnienie im równości na rynku pracy 
oraz w sferze wysokości płacy pozwoli na likwidację społecznych „podziałów płciowych”. 
Krytycy kwestionowali przy tym podstawowe założenia liberalizmu, twierdząc, że liberalna 
polityka „równych możliwości” jest u podstaw patriarchalna. „Liberalny program reform, 
choć ważny w sferze walki z nierównościami społecznymi, nie przynosi możliwości za-
kwestionowania strukturalnych nierówności, endemicznych w ramach fundamentalnych 
stosunków władzy i wiedzy, stanowiących podstawę patriarchii”27. Jak pisze Z. Eisenstein: 

„Feminizm ujawnił prawdę, że kapitalistyczne patriarchalne społeczeństwo nie może spełnić 
swojej liberalnej obietnicy równości lub nawet równych praw bez uprzedniego zdestabili-
zowania siebie samego”28.

Wydaje się, że w próbie zrozumienia dynamiki nierównego dostępu do edukacji należy 
przywrócić znaczenie kategoriom grupy, warstwy czy klasy społecznej, a w takich krajach 
jak Stany Zjednoczone – grupy etnicznej i rasy. Logika rozumowania jest tu prosta: kobiety 
z klasy średniej zdobyły już „niemal równe” możliwości w zakresie dostępu do najwyższych 
szczebli szkolnictwa; obecnie zaczynają „podbijać” rynek pracy. W kontekście analizy zróżni-
cowanego dostępu do edukacji nietrudno jest zauważyć, że podziały (i różnice) nie przebiegają 

25 M. Arnot, Reproducing…, dz. cyt., s. 153. 
26 Tamże, s. 150 oraz V. Coppock, D. Haydon, I. Richter, The Illusions…, dz. cyt., s. 14, 47.
27 V. Coppock, D. Haydon, I. Richter, The Illusions…, dz. cyt., s. 14, 47. Podaję za M. Arnot, Reproducing..., 

dz. cyt., s. 159.
28 Podaję za M. Arnot , Reproducing..., dz. cyt., s. 159.
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według płci/rodzaju, lecz na liniach wyznaczonych przez takie antynomie, jak: biali–grupy 
etniczne, miasto–wieś, inteligencja–klasa robotnicza29. Kobieta z klasy średniej lub wyższej 
ma takie same możliwości uzyskania edukacyjnego i życiowego sukcesu jak mężczyzna z tej 
samej klasy i po tysiąckroć razy większe niż kobieta z klasy robotniczej czy czarnego getta 
(edukacyjne sukcesy dziewcząt w Wielkiej Brytanii są głęboko związane z podziałami klaso-
wymi, osobom z „klasy pracującej” jest niezwykle trudno wejść na „nowy kobiecy profesjo-
nalny rynek pracy”30). 

W znakomitym tekście na temat paradoksów w dostępie kobiet do edukacji wyższej K. 
Bradley próbuje odpowiedzieć na pytanie, dlaczego desegracja dostępu do edukacji nie spo-
wodowała desegracji na rynku pracy (a przecież to właśnie awans zawodowy jest – jak słusznie 
zauważa E. Hopper – kluczem do ruchliwości społecznej; jest niczym społeczna trampo-
lina”31). Logicznie, jeśli weźmiemy pod uwagę fakt, iż sukces zawodowy wynika w dużym 
stopniu z osiągnięć edukacyjnych, to „zwiększenie dostępu” kobiet „do dyplomów” powinno 
przynieść zmiany w zakresie „parytetu płci w strukturze zawodowej”32. Nie ulega przy tym 
wątpliwości, że w wielu krajach wysoko rozwiniętych – w kategoriach dostępu do placówek 
edukacji wyższej – kobiety, jak ujmuje to J. A. Jacobs, „w kategoriach liczb bezwzględnych 
uzyskały parytet z mężczyznami”33. 

Demokratyzacja szkolnictwa wyższego nie prowadzi jednak do wyrównania możliwości 
na rynku pracy: „dystrybucja zawodowa kobiet i mężczyzn zmieniła się w ostatnim czasie 
w niewielkim stopniu”34. K. Bradley tłumaczy brak parytetu na rynku pracy „zróżnicowaną 
dystrybucją kobiet i mężczyzn w ramach samej edukacji wyższej” – po prostu kobiety w więk-
szym stopniu podejmują studia, których dyplomy prowadzą do niskiego statusu zawodo-
wego. Likwidacja formalno-prawnych barier w zakresie dostępu do edukacji wyższej nie 
doprowadziła do „równości wyborów edukacyjnych”35. Badania amerykańskie wykazują, że 
dla młodych mężczyzn i młodych kobiet prestiż i dochód stanowią jednakowo istotne kryte-
rium sukcesu życiowego. Można więc założyć, że kobiety podejmować będą próby zdobycia 

29 Potwierdzenie tej sytuacji w odniesieniu do sytuacji w Polsce znaleźć można w książkach Z. Kwiecińskiego, 
Wykluczanie, Toruń 2002; Nieuniknione? Funkcje alfabetyzacji w dorosłości, Toruń 2002.

30 V. Walkerdine, Reclassifying Upward Mobility: Femininity and the Neo-liberal Subject, „Gender and Educa-
tion” 2003, vol. 15, nr 3, s. 238.

31 E. Hopper, Notes on Stratification, Education and Mobility in Industrial Societies [w:] Readings in the Theory of 
Educational Systems, red. E. Hopper, London 1972, s. 29; por. też A. Gromkowska-Melosik, Stratyfikacja, ruchliwość 
społeczna, edukacja – kilka uwag teoretycznych [w:] Edukacja i stratyfikacja..., s. 23–36.

32 K. Bradley, The Incorporation of Women into Higher Education: Paradoxical Outcomes?, „Sociology of Edu-
cation” 2000, vol. 73, January, s. 1. 

33 J. A. Jacobs, Gender and the Stratification of Colleges, „Journal of Higher Education” march–april 1999, vol. 
70, issue 2. 

34 K. Bradley, The Incorporation..., dz. cyt., s. 1.
35 Tamże, s. 3.
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dyplomów, które dadzą im w przyszłości możliwości zajęcia bardzo dobrze płatnych i presti-
żowych stanowisk pracy. Tak ujmuje to K. Bradley: 

Model racjonalnego wyboru wymaga, aby kobiety – z takim samym prawdopodobieństwem jak 
mężczyźni – uzyskiwały dyplomy w zakresie zarządzania, prawa, inżynierii, nauk biologiczno-

-chemicznych – dziedzin studiów, które dają szanse dostępu do zawodów o relatywnie wysokim 
prestiżu i płacy36 [a mężczyźni w podobnym stopniu podejmowaliby studia prowadzące 
do uzyskiwania dyplomów o mniejszym prestiżu: np. pedagogika, pielęgniarstwo]. 

W praktyce jednak, decydującą rolę odgrywa ten przekaz kulturowy, który prowadzi ko-
biety do „wyborów edukacyjnych”, prowadzących do zawodów zorientowanych na „opiekę 
nad innymi” – mimo że mają one niski status i płacę. Po drugie: 

Wybory edukacyjne wynikają z normatywnych założeń, które wiążą tak zwane kobiece wartości 
z takimi dziedzinami jak nauki humanistyczne i sztuki piękne, a męskie wartości – z zarządza-
niem, naukami przyrodniczymi, matematyką i inżynierią. W ten sposób występuje kulturowa 
reprodukcja rodzajowej struktury społeczeństwa37. 

W tym kontekście można też przywołać mniej lub bardziej świadomy (a istniejący wśród wielu 
kobiet) „lęk przed maskulinizacją”, do której może prowadzić podjęcie zawodów uznawanych 
w społeczeństwie za typowo męskie. C. F. Epstein zwraca uwagę na konflikt występujący między 
tradycyjnymi dyskursami kobiecości w społeczeństwie Zachodu a cechami wymaganymi od pro-
fesjonalistki. Ta druga, jeśli ma odnieść sukces, musi posiadać (szczególnie w takich zawodach jak 
lekarka, menedżerka czy prawniczka) „atrybuty osobowościowe” typowe dla mężczyzny: orientację 
na sukces, agresywność, „zimną ocenę sytuacji”, zdecydowanie, racjonalność (z kolei tradycyjnie 
typowo kobiece cechy, na przykład empatia i wrażliwość, opiekuńczość i „miękkość”, uniemożli-
wiają sukces). „Kobiety, które pracują w zawodach zdominowanych przez mężczyzn, [...] zdają się 
być pozbawione płci. Kobieta, która traktuje swoją pracę poważnie – kobieta kariery, tradycyjnie 
była postrzegana jako antyteza »kobiecej kobiety«”. Taki image był potwierdzany przez wiele pro-
fesjonalistek, które ubierały się jak mężczyźni i nie wchodziły w związki małżeńskie. „Powszechnie 
przyjmowano założenie, że cechy, które wymagane są od profesjonalistki, i te, których wymaga się 
od »kobiecej kobiety«, są ze sobą sprzeczne”. Powstaje sytuacja, w której „kobiece i profesjonalne 
konfiguracje ról społecznych [...] wzajemnie się wykluczają”. Kobieta musi wybierać38. Nadal jesz-
cze większość kobiet akceptuje tradycyjną wersję kobiecości, związaną z wychowaniem dzieci i po-
święceniem rodzinie; świadomie (choć zwykle z żalem) rezygnując z kariery zawodowej. I w tym 
miejscu pojawia się kolejny kontekst owego błędnego koła „braku dostępu” kobiet do wysokich 
(i wysoko dochodowych) stanowisk. Oto pracodawcy niechętnie promują kobiety na kierownicze 

36 Tamże.
37 Tamże, s.4.
38 C. Fuchs Epstein, Woman’s Place. Options and Limits in professional Careers, Berkeley 1973, s. 22–23.
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stanowiska, obawiają się bowiem (często występującej w praktyce) ich nagłej rezygnacji z dalszej 
kariery czy nawet pracy zawodowej – a to z uwagi na decyzję poświęcenia się rodzinie i dzieciom. 

Pokazano wyżej, że nadal występująca współcześnie „segregacja tożsamościowa” (stereoty-
powe postrzeganie kobiet i mężczyzn w świetle przypisanych im esencjalnych cech) prowadzi 
do tej formy asymetrii płciowej, jaką jest „segregacja zawodowa” – orientacja kobiet na za-
wody („kobiece”), posiadające mniejszy status społeczny (i przynoszące mniejsze dochody). 
Prowadzi to do sytuacji, w której podejmujące role zawodowe kobiety zajmują – jako grupa 
społeczna – niższe poziomy piramidy statusu zawodowego i społecznego. Taka ich pozycja 
pogłębiona jest przez fakt, iż kobiety są statystycznie – w porównaniu z mężczyznami – absol-
wentkami uczelni o mniejszym prestiżu. „Choroba dyplomu” – swoista epidemia ostatnich 
dekad w krajach wysoko rozwiniętych – nie dotyczy już tylko uzależnienia możliwości zawo-
dowych od posiadania „jakiegokolwiek” dyplomu. Oto – jak pisze Z. Melosik – „w sytuacji 
upowszechnienia edukacji wyższej, [to] status uniwersytetu, który ukończyła dana jednostka 
(oraz równoznaczny z nim »status dyplomu«), odgrywa coraz większą rolę w determinowa-
niu możliwości zawodowego sukcesu”. „Stwierdzenie »pokaż mi swój dyplom, a powiem ci, 
kim jesteś« staje się bardzo odpowiednią metaforą dla sytuacji, w której ważne jest już nie 
to, że ktoś ukończył uniwersytet, lecz gdzie to uczynił”39. Wszystkie badania wykazują, że 
absolwenci z dyplomami instytucji o wyższym statusie mają wyższe dochody niż ci, którzy 
posiadają dyplom z uczelni o mniejszym prestiżu; ekonomiści nazwali to „syndromem jakości 
koledżu” (choć nie do końca jest rozstrzygnięte, czy wysokie dochody są wyłącznie rezultatem 
wysokiego statusu uczelni i jaką rolę odgrywają w tym zakresie: większa selektywność na eta-
pie przyjmowania, lepsze kwalifikacje zawodowe i kompetencje społeczne czy wejście w lep-
szy „układ społeczny” – kontakty z ludźmi z grup stojących wyżej w hierarchii społecznej). 
Wniosek jest prosty: jeśli kobiety nie będą studiowały w placówkach o takim samym statusie 
jak mężczyźni, to ich pozycja społeczna i dochody będą w naturalny sposób mniejsze40. 

Kolejna, niezwykle istotna – statystycznie możliwa do uchwycenia – forma nierówności do-
tyczy mniejszej płacy kobiet niż mężczyzn na tych samych stanowiskach, nawet jeśli wszystkie 
inne formalne warunki zatrudnienia (oraz posiadane wykształcenie i kwalifikacje) są takie same. 
I w tym przypadku wyjaśnień może dostarczać owa, zarysowana już wyżej, ideologia „irracjonal-
nej racjonalności” (racjonalnym jest to, co zdaje się być racjonalne w postrzeganiu subiektywnym, 
nawet jeśli obiektywnie szkodzi to interesom osoby podejmującej decyzje). Zakłada się, że kobiety 

„mniej się nadają”, z uwagi na swoje „inherentne” cechy osobowościowe, a także, iż w każdej chwili 
mogą (jak już pisano wyżej) opuścić pracę z powodu ciąży czy wychowania dziecka – „nie opłaca 
się więc inwestować”. Taką tezę potwierdzają badania empiryczne: „w świetle ostatnich dowo-
dów na temat losów absolwentów na rynku pracy można sformułować wniosek, że absolwentki 

39 Z. Melosik, Uniwersytet i społeczeństwo. Dyskursy wolności, wiedzy i władzy, Poznań 2002, s. 185. 
40 J. A. Jacobs, Gender and the Stratification of Colleges, „Journal of Higher Education” march–april 1999, vol. 

70, issue 2. 
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wyższych uczelni nadal nie będą miały takich samych możliwości kariery (w stosunku do włożo-
nego w studia wysiłku) co ich koledzy”, przy czym „ten brak równości w sytuacji kobiet na rynku 
pracy wynika bezpośrednio z faktu, iż pełnią one dwojakie role społeczne”41.

Wszystkie badania potwierdzają też, że – niezależnie od brytyjskiej polityki „odwrotu od 
rodzaju” – we wszystkich krajach istnieje „płciowa segregacja” rynku pracy. Dotyczy ona omó-
wionego już zjawiska nadreprezentacji kobiet w zawodach mniej prestiżowych i gorzej płatnych 
i nadreprezentacji mężczyzn w zawodach cieszących się wysokim prestiżem i lepiej płatnych. 
Obecne zmiany w tym zakresie wynikają przy tym nie tyle z przechodzenia kobiet do zawodów 
tradycyjnie uważanych za męskie, lecz z przechodzenia mężczyzn do zawodów tradycyjnie ko-
biecych42. W takim przypadku mamy do czynienia ze zjawiskiem „wypierania” kobiet z rynku 
pracy; i to w dwóch kontekstach. Po pierwsze, w sytuacji bezrobocia – gdy mężczyźni „nie 
mają wyjścia”; po drugie, gdy z powodu restrukturyzacji zapotrzebowania na określonych 
fachowców pewne (dotychczas „kobiece”) zawody zyskują na prestiżu i atrakcyjności. 

Jednocześnie – jak zauważa E. Stina Lyon – na „płciowo segregowanym” rynku pracy 
(istniejącym niezależnie od polityki „odwrotu od rodzaju”) kobiety przeważają w tych jego 
segmentach, które są w wysokim stopniu podatne na decyzje ekonomiczne o podłożu poli-
tycznym; w konsekwencji są podatne na zmiany. Wymienia tu ona takie części sektora pu-
blicznego, jak na przykład służbę zdrowia (pielęgniarki), szkolnictwo (nauczycielki), opieka 
społeczna. Decyzje polityczne (przesunięcia w budżecie) w znacznie większym stopniu mogą 
wpłynąć na nagłe i dramatyczne załamania biografii zawodowej kobiet, niż ma to miejsce 
w „segmentach męskich”43. 

Na zakończenie warto podjąć próbę prognozy w kwestii możliwości dostępu kobiet do 
kariery, statusu i dochodów. Wydaje się, że istotną rolę odgrywać będą tutaj trzy zmienne: 
ideologia, ekonomia i demografia. Czynnik ideologiczny wynika z dominujących poglądów 
na temat społecznej roli i społecznego „przeznaczenia” kobiety. Istnieją tutaj trzy możliwości. 
Pierwsza w sposób jawny zakłada asymetrię w tym zakresie. Twierdzi się tutaj, że kobiety są 
biologicznie predystynowane do macierzyństwa, wychowania dzieci i prowadzenia gospo-
darstwa domowego. W ten sposób – w ideologicznej konstrukcji społecznej – konstruowana 
jest ich biografia. Społeczne założenia dotyczące ich losu, wynikające z określonej (takiej, 
a nie innej) odpowiedzi na pytanie – „Co oznacza być kobietą?” – konstruują ich los. Pro-
roctwo się spełnia: kobiety pozbawione dostępu do sfery publicznej (edukacji i dyplomu, 
rynku pracy, stanowisk i dochodów) rodzą i wychowują dzieci, prowadzą dom. Potwierdzają 
swoje „przeznaczenie”, którego granice wcześniej zostały określone. Drugi przypadek zakłada, 
omówione w pewnym stopniu wyżej, ignorowanie płci/rodzaju jako kryterium podziału ról 

41 E. Stina Lyon, Success with qualification: comparative perspectives on women graduates in the labour market, 
„Higher Education”, vol. 1996, 301–302.

42 V. Coppock, D. Haydon, I. Richter, The Illusions…, dz. cyt., s. 79–81. 
43 E. Stina Lyon, Success..., dz. cyt., 302. 
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społecznych. W takim podejściu kobieta ma (społecznie akceptowaną możliwość) rezygnacji 
z orientacji na „dom i rodzinę”; może podjąć rywalizację z mężczyznami o dyplom, pracę, 
dochód i status. Teoretycznie, istnieje tutaj symetria, jednak – jak wiadomo – w praktyce 
wczesna socjalizacja i różnorodne stereotypy (np. pracodawców) uniemożliwiają kobietom 

„równą” i „sprawiedliwą” walkę o sukces. Istotą trzeciego przypadku jest „odwrotna asyme-
tria” – polegająca na tak zwanych „działaniach afirmatywnych” – dążenie za pomocą działań 
prawno-formalnych do stworzenia parytetu w dostępie kobiet do kariery i sukcesu. I tak na 
przykład można „z góry” przeznaczyć określoną liczbę miejsc dla kobiet na wydziale prawa 
Harvardu czy zarządzania na Oxfordzie, a także na kierowniczych stanowiskach w wielkich 
firmach oraz – w szerszym kontekście – w parlamencie.

Poniższe analizy dotyczyć będą – w pierwszym rzędzie – krajów tak zwanej demokra-
cji zachodniej i wolnego rynku oraz – w drugiej kolejności – krajów (zwykle Trzeciego 
Świata), w których u podstaw funkcjonowania systemu społecznego znajdują się struktury 
patriarchalne. 

Wydaje się, że w przypadku krajów wysoko rozwiniętych możliwości społecznego i zawo-
dowego sukcesu kobiet uwarunkowane są w dużej mierze czynnikiem natury ekonomicznej, 
a także – demograficznej. I tak, w sytuacji większego zapotrzebowania na siłę roboczą, rynek 
pracy „otwiera się na kobiety”. Gdy w społeczeństwie występuje alternatywa typu – „kryzys 
ekonomiczny” bądź zwiększenie dostępu kobiet do pracy zawodowej – pracodawcy zwykle 
decydują się na ten drugi wariant. W sytuacji, gdy konkretny pracodawca stoi – z powodu 
braku pracowników – przed koniecznością likwidacji miejsc pracy (co jest równoznaczne ze 
zmniejszeniem zysków) bądź przyjęciem na nie kobiet, wybór jest bardzo prosty. Wówczas, 
jeśli taka ekonomicznie uzasadniona praktyka staje się w społeczeństwie powszechna, na-
stępują zmiany na poziomie świadomości społecznej. Ideologia „klasycznego esencjalizmu”, 
redukująca możliwości życiowe kobiet do roli żony/matki/gospodyni domowej/obiektu sek-
sualnego, zastępowana jest przez (na poziomie „zdrowego rozsądku”) inną konstrukcję spo-
łeczną – „kobietę sukcesu”, zdolną do podejmowania (zawodowych) ról społecznych, które 
w przeszłości były wyłączną domeną mężczyzn. 

Z kolei, w okresie wzrostu bezrobocia (gdy wielu mężczyzn poszukuje pracy) następuje 
zwykle – na poziomie świadomości – zwrot w kierunku esencjalizmu; kobietę zaczyna po-
strzegać się ponownie w świetle jej tradycyjnych cech i atrybutów (jak piszą C. Kramarae 
i P. A. Treichler, w sytuacji depresji ekonomicznej mamy do czynienia z kwestionowaniem 
emancypacji kobiet i wzrostem popularności idei antyfeministycznych; zwrotem w kie-
runku „dawnych, bardziej miękkich ideałów” kobiecości44). Pojawia się wówczas – w mass 
mediach i w „opinii społecznej” – problem „kryzysu rodziny i wychowania” i „kryzysu ma-
cierzyństwa”, „upadku tradycyjnych wartości” i innych zagrożeń społecznych, które wynikać 
mają między innymi z rezygnacji przez kobiety z pełnienia tradycyjnie definiowanych ról. 

44 Por. C. Kramarae, P. A. Treichler, Amazons, Bluestockings and Crones. A Feminist Dictionary, Fulham 1992, s. 133. 
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Społeczne konstrukcje kobiecości (eksponowanie idei „powrotu do kobiecości”) zaczynają 
kwestionować symetrię płciowo–rodzajową. 

Można w tym miejscu przywołać też, wprowadzone do teorii kultury przez Susan Faludi, 
pojęcie „backlash” (w wolnym tłumaczeniu: „podmuch powrotny”), oznaczające „antyfemini-
styczny kontratak”, skierowany przeciwko emancypacji kobiet. Zdaniem S. Faludi, w najnow-
szej historii pojawiły się cztery „podmuchy” – każdy odpowiadał określonej fazie emancypacji 
kobiet (połowa wieku dziewiętnastego, początek wieku dwudziestego, wczesne lata czterdzieste 
oraz początek lat siedemdziesiątych). Ostatni z tych „podmuchów” zawierał następujące (reak-
cyjne) mity/przesłania, szeroko upowszechniane w społeczeństwie: płodność kobiet znacząco 
spada po trzydziestym roku życia (trzeba więc jak najszybciej – nawet kosztem zdobywania 
wykształcenia i pracy zawodowej – urodzić dzieci, bo „potem będzie za późno”); rozwody po-
wodują znaczące obniżenie poziomu życia kobiet; dyplom akademicki zdecydowanie zmniejsza 
możliwości znalezienia męża; problemy psychiczne wielu kobiet są rezultatem („niezdrowego”) 
przedkładania kariery zawodowej nad („naturalne”) wychowanie dzieci45. 

Oczywiście z uwagi na zasadnicze zmiany prawne i świadomościowe nie jest możliwy 
„powrót do przeszłości” (tym bardziej, iż kobiety w krajach Zachodu potrafią walczyć o swoje 
prawa). Dynamika zmiany rozgrywa się na poziomie „codziennych presji” czy – dokony-
wanych przez kobiety krok po kroku – rekonstrukcji aspiracji i celów życiowych (z sukcesu 
zawodowego na rodzinę i macierzyństwo). 

Opisany cykl może się powtarzać z dekady na dekadę – w zależności od sytuacji ekono-
micznej i potrzeb rynku pracy. W każdym z tych przypadków mamy tu do czynienia z pry-
matem ekonomii nad ideologią. Nie ulega wątpliwości, że przedstawiony wyżej „schemat” 
jest uproszczony – w obecnej praktyce społecznej zmiany postrzegania społecznych ról i moż-
liwości kobiet nie mają nigdy ani nagłego, ani oczywistego charakteru. Przybierają postać 

„ideologicznych wahnięć”, różnorodnych (niekiedy drobnych) „rekonstrukcji” codziennych 
praktyk lub „afektywnych panik”, dotyczących odpowiedzi na pytanie: „Co oznacza być 
prawdziwą kobietą?”.

Z kolei w przypadku krajów, w których panuje patriarchalny fundamentalizm, ideologia 
zwykle panuje nad ekonomią w tym znaczeniu, że nawet w przypadku zasadniczego zapo-
trzebowania na siłę roboczą na rynku pracy kobiety nie mają żadnych możliwości zawodo-
wych, społeczne (tradycyjnie redukcjonistyczne) przekonania w tym zakresie blokują bowiem 
jakiekolwiek zmiany. Nawet w sytuacji kryzysu ekonomicznego, nie istnieją jakiekolwiek 
możliwości rozszerzenia dostępu kobiety do pracy zawodowej i kariery, bowiem godziłoby to 
w podstawy istniejących struktur społecznych. Inny przypadek prymatu ideologii pochodzi 
z czasów radzieckiej Rosji – symbolem niech tu będą kobiety traktorzystki. 

45 S. Faludi, Backlash: The Undeclared War Against American Women, New York 1992; podaję za: Encyclopdeia 
of Femisnism, red. L. Code, London 2000, s. 37. 
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Co jest możliwe w przyszłości? Czy – w zakresie dostępu kobiet do rynku pracy, presti-
żowych zawodów i stanowisk oraz wysokich dochodów – społeczeństwa Zachodu wejdą na 
trwałe w okres pełnej demokratyzacji i równości, czy też dominował będzie – uwarunkowany 
potrzebami ekonomii i czynnikiem demograficznym – cykl otwarcie/ograniczenie (dostępu)? 
Nie można odpowiedzieć na to pytanie jednoznacznie. Wydaje się jednak – i jest to wniosek 
optymistyczny – że z dekady na dekadę ideologom „powrotu do przeszłości” jest coraz trud-
niej zmuszać kobiety do rezygnacji z aspiracji w sferze realizacji swoich marzeń i zamierzeń 
zawodowych. 
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Women, diploma and labor market. Controversies surrounding the access 
to status, job and earnings

Summary
Article includes analysis of the situation of educated women in the labor market in contem-
porary societies in the understanding of the past – the history of the gradual integration of 
women into the economy and employment. The author of recognizing two aspects: the first 
related to the factors of socio-economic nature, the second with the conscious activity of 
women, often as part of an organized movement (also feminist), focused on the first factor, 
while not discounting the role of the second one. 

Keywords: labor market, economy and professional work, women, gender segregation in 
the labor market.



Mowa nienawiści zaczyna się w momencie pojawienia się podziału na: my i „inni”, kiedy 
dostrzegamy ten podział i etykietyzujemy (naznaczamy) tych innych. Mowa nienawiści 

zaczyna się od etykietyzacji, typu: czarnuchu, białasie, lokalsie (uczeń z biednej rodziny), jąkało, 
grubasie, chudzielcu, cioto, kujonie. Mową nienawiści posługują się dziennikarze, politycy, artyści, 
używając publicznie takich sformułowań jak: oszołomstwo smoleńskie; sekta smoleńska; mohery; 
zgrzybiały, schizofreniczny katol; wiecznie naćpany jakimś zielskiem; naziol; parch itd. Etykietyza-
cja ma na celu przekonanie otoczenia, iż ci „inni” to gorsi. W efekcie prowadzi to do dyskryminacji, 
wykluczenia społecznego, zaburzeń zachowania osób dyskryminowanych.

W artykule tym podjęto próbę przedstawienia zjawiska mowy nienawiści w świetle mecha-
nizmów socjologicznych i psychologicznych. Przedstawione zostały podstawowe tezy teorii 
pozwalających na wyjaśnienie sytuacyjnej i podmiotowej genezy mowy nienawiści. Teorii 
pozwalających zrozumieć stan psychiczny osób objętych mową nienawiści. 

Artykuł składa się z części wstępnej, skrótowo wyjaśniającej pojęcie mowy nienawiści, 
następnie części przedstawiającej zjawisko mowy nienawiści w kontekście stereotypu i dyskry-
minacji. Kolejna część artykułu przedstawia problematykę mowy nienawiści w świetle mecha-
nizmu szukania kozła ofiarnego. Najważniejszą częścią artykułu jest przedstawienie koncepcji 
socjologicznych i koncepcji pogranicza wyjaśniających sytuacyjne, kulturowe i podmiotowe 
przyczyny mowy nienawiści oraz stan psychiczny osób używających mowy nienawiści oraz 
osób objętych mową nienawiści. 

Mowa nienawiści a stereotypy
Socjologowie próbują wyjaśnić genezę tych zjawisk. J.Q. Wilson (1994)1 w koncepcji „op-
portunity structure” i R.Dahrendorf (1959)2 w swoich rozważaniach zastanawiają się, jak 
powstaje „podklasa”. Amerykańscy socjologowie wprowadzają pojęcie „podklasy społecznej”, 

1 J. Q. Wilson, Culture, Incentives, and the Underclass [w:] H. J. Aaron, T. E. Mann, T. Taylor, Values and 
public policy, Washington 1994, s. 54–80.

2 R. Dahrendorf, Class and Class Conflict in Industrial Society, Stanford 1959.
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a europejscy „społecznego wykluczenia”. Problematyka wrogiej etykietyzacji osób i ich dys-
kryminacji zawarta jest w socjologii tradycyjnej, w pracach G. Simmela3 (obcy) i Szkoły Chi-
cagowskiej4. W Polsce „ludzie zbędni” S. Czarnowskiego5 i „ludzie luźni” N Assorodobraj6.

Stereotyp to struktura składająca się z trzech elementów: przekonań i oczekiwań na temat 
danej grupy społecznej (w omawianym przypadku: negatywny obraz osób wobec których 
stosowany jest język nienawiści, obraz tworzony w naszych umysłach). Drugim elementem 
stereotypu jest afekt, czyli zabarwienie emocjonalne: w przypadku mowy nienawiści nega-
tywne. Trzecim elementem jest konkretne zachowanie w stosunku do ludzi naznaczonych7. 

Uproszczone opisy „innego” podzielane są przez większość społeczeństwa i powstają 
w efekcie wychowania i socjalizacji w społeczeństwie. Jednostka przyjmuje „na wiarę”, bez 
osobistego potwierdzenia, treść przekazywanego jej sądu czy przekonania. W ten sposób 
ludzie, którzy nigdy nie mieli styczności z przedstawicielami danych grup społecznych, wy-
powiadają sądy na ich temat. 

Stereotyp pełni funkcję przekaźnika wiedzy społecznej. Jednostka otrzymuje gotową 
(najczęściej niezgodną z rzeczywistością) informację, zawartą w treści stereotypu. Ta wiedza 
ułatwia rozumienie otaczającego świata, ale też często daje zgodę na czynienie zła. Stereotyp 
w postaci zespołu społecznych przekonań na temat danej grupy (uproszczonych, uogólnio-
nych, sztywnych) prowadzi do uprzedzenia (negatywnej oceny, osądu), z kolei przekonania 
w połączeniu z uprzedzeniem prowadzą do dyskryminacji, czyli negatywnych zachowań wo-
bec danej grupy.

Jednym z celów mowy nienawiści jest etykietowanie. To proces naznaczania społecznego, 
stygmatyzacji. Polega na nadawaniu negatywnych określeń jednostkom albo grupom spo-
łecznym. Pierwszym etapem mowy nienawiści jest nadawanie społecznych etykiet, które 
mają deprecjonować daną grupę lub jednostkę. Jeśli etykietka jest już przypięta, to jest to 
proces prawie nieodwracalny. Raz przypiętej etykiety trudno się pozbyć, gdyż człowiek został 
percepcyjnie skategoryzowany, „zaszufladkowany”. 

Korystając z teorii E. H.Pfuhla (1993)8 można powiedzieć, iż stereotypy mają następujące 
konsekwencje:

– są traktowane jak rzeczywiste zestawy cech lub zachowań,
– �tendencja do oczekiwania złego zachowania od osoby objętej mową nienawiści w przy-

szłości,

3 G. Simmel, Socjologia, Warszawa 2005.
4 Szkoła Chicagowska w socjologii, red. K. Wódz, K. Czekaj, Katowice–Warszawa 1992.
5 S. Czarnowski, Ludzie zbędni w służbie przemocy, Dzieła, t. II, Warszawa 1956, s. 186.
6 N. Assorodobraj-Kula, Początki klasy robotniczej, Warszawa 1996.
7 D. M. Mackie, D. L. Hamilton, J. Susskind, F. Rosselli, Społeczno-psychologiczne podstawy powstawania 

stereotypów [w:] red. C. N. Macrae, Ch. Stangor, M. Hewstone, Stereotypy i uprzedzenia, Gdańsk 1999, s. 40–41.
8 H. Erdwin, H. Pfuhl, S.Henry, The Deviance Process (Social Problems and Social Issues), New York, 1993.
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– �w rezultacie istnienia stereotypów dochodzi do odrzucenia osób odpowiadających ste-
reotypom dewiacyjnym, a nie stereotypu,

– stereotypy stanowią podstawę do prowadzenia selekcji jednostek.

Mowa nienawiści a mechanizm szukania kozła ofiarnego
Mechanizm kozła ofiarnego i wprowadzenia języka nienawiści uruchamia się, wtedy gdy 
określona osoba wywołuje negatywne emocje w grupie, bo jest inna niż grupa. Potrzeba roz-
ładowania tych emocji sprawia, że winą obarcza się właśnie osobę, która wywołuje te emocje. 
Na niej wyładowane zostają nagromadzone frustracje i stres. Kozłem ofiarnym może być Żyd, 
Cygan, homoseksualista, uczeń wybitnie zdolny, jąkający się czy ciemnoskóry. Prowokować 
może przynależność do mniejszości etnicznej, zwłaszcza jeśli jest ona manifestowana przez 
ubiór czy sposób zachowania. Uogólniając – zawsze jest to ten Inny, czyli zaprzeczenie nas 
samych. My jesteśmy prawie aniołami, on/oni diabłem, wcieleniem zła.

Cechy, które powodują, że wybór grupy pada na daną osobę, to: obce pochodzenie 
(etniczne, klasowe etc.), odmienność fizyczna (kolor skóry, niesłychana brzydota lub nad-
zwyczajna uroda, kalectwo, karłowatość lub przeciwnie – gigantyzm itp.), choroba, której 
nie sposób ukryć, ekstremalna pozycja społeczna (bardzo wysoka – na przykład wysokie 
urodzenie, bogactwo, sława, lub bardzo niska – na przykład bezrobocie, korzystanie z po-
mocy społecznej.

Wobec Innego stosuje się najczęściej następujące formy prześladowania: przezwiska, opo-
wiadanie nieprawdziwych historii, ośmieszanie, niszczenie rzeczy, publikowanie w mediach 
czy w Internecie obraźliwych informacji, obraźliwe SMS-y lub telefony itp.

Prześladowanie Innego daje jednostce posługującej się mową nienawiści dużo korzyści. 
Dręczenie innego człowieka sprawia prześladowcy niezwykłą przyjemność, rozładowuje nega-
tywne emocje, daje poczucie władzy i siły, grupa się integruje przeciwko Innemu, ma poczucie 
wspólnoty, sankcje za takie postępowanie nie są poważne.

Do czynników, które najbardziej utrudniają walkę z mową nienawiści, zaliczyć należy: mil-
czenie i strach otoczenia (szczególnie wtedy gdy osoby posługujące się językiem nienawiści 
stoją wysoko w hierarchii społecznej); brak sankcji za takie zachowania; trudności z kwalifika-
cją zjawiska; spory w ocenie zjawiska między ekspertami; silne urazy u osób etykietyzowanych; 
osobowość używających języka nienawiści; obawa przed eskalacją języka nienawiści; brak 
procedur identyfikacji mowy nienawiści; bezkarność osób używających języka nienawiści; 
akceptacja społeczna dla przemocy psychicznej; bezradne prawo.

Mechanizmy socjologiczne i psychologiczne mowy nienawiści w świetle nauk społecznych
W naukach społecznych trudno znaleźć teorię, która wprost odnosi się do problematyki 
mowy nienawiści. Istnieje natomiast wiele teorii, którymi można się posłużyć do wyjaśniania 
tego zjawiska. Niewątpliwie należą do nich liczne teorie socjologiczne i teorie pogranicza. 
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Teorie przedstawione w tym artykule nie wyjaśniają wszystkich aspektów mowy nienawiści, 
pozwalają jednak lepiej wyjaśnić niektóre aspekty tego zjawiska.

E. Durkheim9 uznawany jest za prekursora orientacji strukturalnej, kontroli społecznej 
i reakcji społecznej. Korzystając z jego teorii, można powiedzieć, iż mowa nienawiści to re-
zultat anomii, która prowadzi do osłabienia mechanizmów kontroli społecznej, w wyniku 
czego dochodzi do głosu egoistyczna, „zwierzęca” natura człowieka. W patologicznej kul-
turze organizacji konflikty są źle rozwiązywane i najczęściej prowadzą do mowy nienawiści. 
Kultura każdej organizacji jest pod dużym wpływem kultury narodowej. W Polsce kultura 
społeczności miejskiej jest zdominowana przez styl zachowań charakterystyczny dla warstw 
najniższych, w których istnieje akceptacja dla przemocy10. Polacy borykają się często z niską 
etyką zachowań z powodu braku wartości charakterystycznych dla warstwy średniej, takich 
jak: punktualność, szacunek dla autorytetu, umiejętność pracy w zbiorowości, odpowiedzial-
ność, szacunek do własności prywatnej, komunikacja bez przemocy itp. Wszystkie te czynniki 
prowadzą do anomii i osłabienia mechanizmów kontroli społecznej i w konsekwencji do 
mowy nienawiści. Teoria ta pozwala wyjaśnić, dlaczego w polskich środowiskach mamy tak 
dużo mowy nienawiści.

W ujęciu funkcjonalizmu (należącego do teorii etiologicznych) społeczeństwo jest zorga-
nizowanym kompleksem powiązanych ze sobą instytucji, zmierzających do integracji i za-
pewnienia równowagi całemu systemowi społecznemu. Teoria ta dobrze wyjaśniają problem 
mowy nienawiści na płaszczyźnie indywidualnej, ekonomicznej czy społeczno-politycznej. 
W myśl teorii T. Parsonsa11 osoby poddawane mowie nienawiści nie mogą wejść w układ 
wzajemnych wymian, ponieważ nie posiadają zasobów, są osamotnione, nie potrafią się 
obronić, czują się mniej wartościowe. Tak więc teoria T. Parsonsa pozwala na wyjaśnienie 
związku mowy nienawiści z ubóstwem ekonomicznym oraz społeczno-politycznym.

Na płaszczyźnie ekonomicznej pozycja jednostki jest związana z dochodem, sławą, presti-
żem. Nowoczesne społeczeństwo uwarstwione jest od upper class do low class. Upper class to 
najwyższa klasa (kasta) społeczna. Low class to najniższa warstwa społeczna. Etykietyzowanie, 
mowa nienawiści często prowadzą do wykluczone społecznego. Jego konsekwencją jest nie-
zdolność do wymiany na płaszczyźnie ekonomicznej. Mowa nienawiści może prowadzić do 
utraty dochodów, utraty pracy, niższej płacy, braku awansu. 

Płaszczyzna społeczno-polityczna to podsystem wzajemnej wymiany dóbr i usług, opre-
sjonowani na tym polu mają niewiele do powiedzenia. Spostrzegani są przez otoczenie 

9 E. Durkheim, Suicide. A Study in Sociology, tłum. John A. Spaulding, G. Simpson, New York 1996; tenże, 
O podziale pracy społecznej, tłum. K. Wakar. Warszawa 1999.

10 W. B. Miller. Lower Class Culture as a Generating Milieu of Gang Delinquency. „Journal of Social Issues” 
1958, s. 334

11 T. Parsons, The position of identity in the general theory of action [w:] The self in social interaction, red. C. Gor-
don, K. Gergen, New York–Wiley, 11–23, T. Parsons, The social system, Glencoe–Illinois 1951.
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społeczne jako osoby niemające wiele do zaoferowania, w związku z czym zamykają się w swo-
ich domach, unikają kontaktów z otoczeniem, przestają brać udział w życiu społeczno-po-
litycznym.

Teoria R. K. Mertona12, zaliczana również do funkcjonalnych, pozwala na lepsze zrozumie-
nie tego, co się dzieje z osobą poddawaną mowie nienawiści na płaszczyźnie indywidualnej. 
Osoba, wobec której stosowany jest język nienawiści, odczuwa dysonans, widząc innych 
będących w lepszej sytuacji społecznej. Ten prowadzi to do silnego napięcia motywacyjnego. 
W rezultacie pojawiają się myśli: – „Jeżeli inni są w lepszej sytuacji, a ja nie, to coś ze mną 
jest nie tak”, co prowadzi do zaniżenia samooceny, zaniżenia poczucia własnej wartości, po-
czucia anomii i różnego rodzaju zachowań destruktywnych zarówno dla samej jednostki, jak 
i społeczeństwa. Teoria R. K. Mertona pozwala też wyjaśnić stan psychiczny osób objętych 
mową nienawiści.

Myśl R. E. Parka13, zaliczana do teorii kulturowych, pozwala lepiej zrozumieć mowę nie-
nawiści na płaszczyźnie indywidualnej i częściowo ekonomicznej. R. E. Park uważał, że walka 
o przestrzeń obserwowana w świecie przyrody występuje również w świecie ludzi, głównie 
w miastach. Bitwa o pozycję ekonomiczną polega na: inwazji, dominacji i sukcesji, tak jak 
w świecie zwierząt i roślin – zwyciężają najsilniejsi. Proces spychania wykluczonych do gor-
szych dzielnic określony został przez R. E. Parka mianem „sukcesji”. Bitwa o pozycję ekono-
miczną może generować mowę nienawiści. 

Teoria neutralizacji Greshama M. Sykesa i D. Matza14 jest przydatna w wyjaśnianiu mecha-
nizmów postępowania osób używających języka nienawiści. Mechanizmy te można nazwać 
freudowskimi racjonalizacjami. Pozwalają na zachowania naruszające prawa innych w określo-
nych przypadkach, z zachowaniem dobrego samopoczucia. G. Sykes i D. Matzy nazywają te 
mechanizmy neutralizacjami. Przedstawiając swą teorię neutralizacji, zakładają, że w każdym 
społeczeństwie tkwią dwa równoprawne systemy wartości: oficjalny – czyli konformistyczny, 
oraz nieoficjalny – „podskórny”. Neutralizacje to mechanizmy, które umożliwiają osobie 
używania języka nienawiści bez poczucia winy. 

M. Sykes i D. Matza opisują sześć technik neutralizacji: 
– �kwestionowanie odpowiedzialności – ktoś, łamiąc normy, twierdzi, że ktoś inny jest 

odpowiedzialny za łamanie norm, a nie on. Osoba używająca języka nienawiści widzi 
siebie jako ofiarę, a nie sprawcę,

– �kwestionowanie szkody – na przykład, gdy osoba używająca języka nienawiści stwierdza, 
że „nikomu nie stała się krzywda, nie ma ofiary”,

12 R. K. Merton, Teoria socjologiczna i struktura społeczna, Warszawa 1982.
13 R. E. Park, The Immigrant Press and Its Control, New York, 1922.
14 G. Sykes, D. Matza, Techniques of Neutralization: A theory of Deliquency [w:] Social Interaction. Introductory 

Readings in Sociology, red. H. Robboy, S. Greenblatt, C. Clark, New York 1979, s. 497–504.
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– �kwestionowanie ofiary – zanegowanie prawa ofiary do określania siebie jako poszkodo-
wanej,

– przedefiniowanie ofiary tak, by „zasługiwała” na karę („należało mu się”, „sam się prosił”), 
– �potępienie potępiających – odebranie im prawa do wydawania sądów przez przypisanie 

negatywnych motywacji lub uznanie ich za tak samo złych, nieuczciwych i występnych, 
– �odwołanie się do wyższych racji – poświęcenie norm społecznych na rzecz norm mniej-

szej lub większej grupy na zasadzie: „Wiem, że źle robię, ale inaczej nie można”. 
Neutralizacja norm nie dla wszystkich jest warunkiem niezbędnym dla ich przekroczenia. 

Istnieją ludzie o takiej hierarchii wartości, które sprawiają, że nie muszą stosować żadnych 
neutralizacji, gdyż neutralizacje nie uwalniają ich od skrupułów czy poczucia winy. Osoba 
używająca języka nienawiści nie ma skrupułów czy poczucia winy.

Dużą rolę w naznaczaniu ofiary odgrywają stereotypy. Problematykę stereotypów na grun-
cie socjologii najlepiej wyjaśniają teorie reakcji społecznej. Teorie te opisują proces, w trakcie 
którego dochodzi do uznania innych za gorszych. Gdy otoczenie odrzuci „innego”, zaczyna 
przypisywać mu złą wolę, lenistwo, brak inteligencji itd., stygmatyzuje go, co doprowadza 
do zerwania relacji społecznych, a w konsekwencji do ucieczki w alkoholizm, chorobę czy 
przestępczość. Stygmatyzacja, doświadczenie materialnego i socjalnego odgrodzenia, bywa 
interpretowana w kategoriach własnej niezdolności i przeznaczenia. 

Teoria G. H. Mead15 (symboliczny interakcjonizm) wyjaśnia relacje zachodzące pomiędzy 
mową nienawiści a ubóstwem społecznym i indywidualnym. Zgodnie z tą teorią zachowanie 
człowieka nie jest przejawem struktury społecznej (a więc pozycji społecznych i wzorców 
zachowań), ale jest tworzone przez uczestników interakcji i zmienia się w zależności od tego, 
jakie elementy są brane pod uwagę przy budowaniu wspólnych relacji. Mowa nienawiści 
pojawia się, ponieważ w toku interakcji z innymi tak właśnie zdefiniowali swoją sytuację. 

Teoria podkulturowa R. A. Clowarda i L. E. Ohlina16 pozwala wyjaśnić zjawisko nazna-
czania społecznego i trudności z odwracalnością tego zjawiska. 

W ujęciu tej teorii mowa nienawiści jest rezultatem uznania normy jako niesprawiedliwej 
i w związku z tym brak poczucia winy za jej złamanie. Autorzy zaznaczają wpływ naznaczenia 
społecznego (reakcji społecznej) w odniesieniu do młodzieży odrzucającej porządek rzeczy.

Do teorii Teoria R. A. Clowarda i L. E. Ohlina nawiązują J. Kitsuse i A. Cicourel17 . Wpro-
wadzają pojęcie „procesu naznaczania”. Zgodnie z teorią J. Kitsusego i A. Cicourela proces 
naznaczania osoby „obcej” przebiega w trzech etapach: 

– określenie zachowania jako nienormalnego, 
– określenie jednostki jako dewianta, 
– traktowania tej jednostki jako dewianta. 

15 G. H. Mead, Umysł, osobowość i społeczeństwo, Warszawa 1975.
16 R. Cloward, L. Ohlin, Delinquency and opportunity: a theory of delinquent groups, Glencoe 1960.
17 A. V. Cicourel, J. Kitsuse, A Note on the Official Uses of Statistics, „Social Problems” 1963, nr 11.
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H. Becker18 uważał, iż czyjeś zachowanie staje się niepoprawne dopiero w wyniku reakcji 
społecznej. Zwraca uwagę na rolę etykietek przypisywanych osobom niepasującym do ogól-
nie przyjętych wzorów. Mowa nienawiści to przypinanie różnych etykietek, na przykład 
uczeń inny, bo biedny – „lokals”, „pedał” – osoby o odmiennej orientacji seksualnej, „sekta 
smoleńska” – tak niektóre media piszą o osobach dążących do prawdy o katastrofie smoleń-
skiej.

Proces naznaczania, etykietyzacji, mowy nienawiści według H. Beckera, przebiega nastę-
pująco: 

– naruszenie,
– etykietyzacja – pierwszy etap mowy nienawiści,
– dehumanizacja – symboliczna generalizacja – drugi etap mowy nienawiści,
– izolacja.
J. Kwaśniewski19 stwierdza, iż „w teoriach naznaczania społecznego wykluczająca rola 

norm społecznych uwzględniona jest w sposób najpełniejszy”. J. Kwaśniewski20 zwraca uwagę, 
iż jedno z założeń koncepcji dewiacji H. Beckera głosi, iż „samo ustanawianie reguł w zbioro-
wościach społecznych dewiantyzuje określone rodzaje zachowań i ich sprawców przez umoż-
liwienie odróżniania zachowań zgodnych od niezgodnych z normami, a następnie – przez 
uruchamianie interakcyjnych procesów prowadzących do pogorszenia statusu naznaczanych 
jednostek czy zbiorowości, zmiany na gorszą ich tożsamości czy ograniczenie uczestnictwa 
w oficjalnym porządku społecznym”. J. Kwaśniewski słusznie podkreśla, że „owo różnico-
wanie normatywne jest punktem wyjścia wszystkich procesów marginalizacji, wykluczania, 
dewiantyzacji czy degradacji społecznej”.

W ujęciu koncepcji K. T. Eriksona21 osoba objęta mową nienawiści jest jednostką, której 
zachowanie, wygląd wykroczyły poza granice zakreślone przez grupę. Erikson podtrzymuje 
tezy Kitsuego i Cicourela o instytucjach kontroli społecznej i osobach w nich funkcjonują-
cych. Uważa, iż każda kultura powinna mieć swój własny styl zachowań potępianych, grupę 
zachowań szczególnie potępianych. 

W myśl teorii K. Eriksona, relacje osoby, wobec której stosowana jest mowa nienawiści, 
ze społeczeństwem przebiegają następująco:

– uznaniu kogoś za złego i osądzeniu go towarzyszy publiczne potępienie,
– pozbawienie go dotychczasowego statusu w społeczeństwie,
– zdaniem Eriksona skutki publicznej stygmatyzacji są „prawie nieodwracalne”.

18 S. Becker Howard, Outsiders. Studies in the Sociology of Deviance, New York, 1963.
19 J. Kwaśniewski, Rola norm społecznych w procesach wykluczania i reintegracji społecznej [w:] Prace Katedry 

Socjologii Norm, Dewiacji i Kontroli Społecznej, t. IX, red. J. Kwaśniewski, Warszawa 2008.
20 Tamże, s. 153.
21 K. T. Erikson, Wayward Puritans: A Study in the Sociology of Deviance, Revised Edition, Boston 2004.
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Teoria F. Znanieckiego22 pozwala wyjaśnić zjawisko mowy nienawiści na płaszczyźnie 
ekonomicznej, społeczno-politycznej i kulturowej. F. Znaniecki wyodrębnia elementy oso-
bowości społecznej. Są nimi: jaźń odzwierciedlona, stan socjalny, funkcja społeczna i zna-
czenie życiowe. Z punktu widzenia problematyki mowy nienawiści istotnym komponentem 
osobowości społecznej jest stan socjalny, który oznacza prawa przyznawane jednostce przez 
określoną zbiorowość społeczną lub zabierane jej. Mowa nienawiści ma na celu zabieranie 
praw socjalnych jednostce poprzez izolację, zabranie jej możliwości awansu i zarobku.

Zbiorowość społeczna przyznaje prawa jednostce i ma względem niej określone obowiązki. 
Do stanu socjalnego zalicza: postawy moralne, pozycję ekonomiczną, obszar bezpieczeństwa 
i obszar prywatności. Uważa, iż pozycja ekonomiczna polega na przyznanym osobnikowi 
przez określone społeczności prawie do bytu materialnego na pewnym poziomie. 

Osoby, grupy społeczne, objęte mową nienawiści, mają małe szanse na otrzymanie 
właściwego wsparcia ze strony środowiska społecznego. 

Harold Garfinkel23 wprowadza pojęcie ceremonii degradacji statusu. Degradacja statusu 
społecznego osoby naznaczonej jest celem mowy nienawiści. Proces degradacji statusu prze-
biega następująco:

– �pozbawienie człowieka jego tożsamości i nadanie mu nowej, gorszej tożsamości (zmiana 
tożsamości ma charakter totalny),

– �powiązanie konkretnego „złego” zachowania z szerszym podłożem motywacyjnym dzia-
łania osoby naznaczonej,

– �udowodnienie, że „obcy” jest typem człowieka, który mógłby się dopuścić inkrymino-
wanego czynu.

Skuteczność ceremonii degradacji statusu zdaniem H.Garfinkla zależy od spełnienia na-
stępujących warunków:

– �zarówno sprawca, jak i zdarzenie muszą być wyjęte z obszaru normalności i przedsta-
wione jako niezwykłe, niecodzienne, nadzwyczajne, złe,

– �oskarżyciel musi zaprezentować się świadkom w taki sposób, by nie ulegało wątpliwości, 
że nie działa jako osoba prywatna, lecz jako reprezentant interesu publicznego,

– �oskarżyciel musi przekonać świadków, że działając, ma na celu wartości nadrzędne,
– oskarżyciel musi wykazać swoje prawo do wystąpienia w imieniu tych wartości,
– świadkowie winni być przekonani o prawie oskarżyciela do obrony tych wartości,
– �oskarżyciel winien zaakcentować swój dystans do osoby sprawcy oraz sprawić, by świad-

kowie również odczuwali ten dystans,
– obwinionego należy rytualnie izolować.

22 F. Znaniecki, Ludzie teraźniejsi a cywilizacja przyszłości, Warszawa, 1974.
23 H. Garfinkel, Conditions of successful degradation ceremonies, „American Journal of Sociology” 1956, nr 61, 

s. 420–424.
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G. Simmel24 (teoria konfliktu) podkreślał, iż gospodarka naturalna zaspokajała podsta-
wowe potrzeby ludzi. Teoria ta może być wykorzystana do wyjaśniania zjawiska mowy nie-
nawiści na płaszczyźnie ekonomicznej i społeczno-politycznej. W gospodarce naturalnej nie 
było biedy. Zdaniem G. Simmela to ustrój wolnorynkowy zaaplikował nędzę, system, który 
widzi człowieka jednowymiarowo, poprzez stan posiadanego konta, który decyduje o tym kto 
jest swój, a kto obcy. W myśl teorii G. Simmela kapitalizm jest całkowicie odhumanizowany, 
nie dostrzega głodnych dzieci, chorych ludzi, no chyba że można na nich zarobić. Zgodnie 
z teorią G. Simmela „obcy” są członkami społeczności, ale ich pozycja w tej społeczności 
może być zakwestionowana. W podobnej sytuacji znajdują się inne grupy społeczne, na 
przykład niepełnosprawni, kolorowi itp. 

Teoria wymiany G.Homansa25 pozwala wyjaśnić zgodę społeczną (milczenie owiec) na 
posługiwanie się mową nienawiści w sytuacji, gdy można ponieść straty za niezgodę. Głosi, 
iż zachowania społeczne są wymianą dóbr materialnych i niematerialnych (na przykład 
aprobata, pochwała). Jeżeli więc „inni” (obcy) są członkami grupy społecznej, to inni człon-
kowie tej grupy mogą pomóc im w zaspokojeniu ich potrzeb, jeśli stwierdzą, że im się to 
z jakiś względów opłaca. 

P. Blau26 wprowadza jeszcze jedno pojęcie, jest nim „atrakcyjność społeczna”, czyli per-
cepcja możliwości otrzymania pozytywnego wzmocnienia. Atrakcyjność społeczna jest, zda-
niem P. Blaua, warunkiem koniecznym do zaistnienia relacji wymiany, który opiera się na 
oczekiwaniu, iż ludzie, którzy dostarczają wzmocnień pozytywnych, czyli nagród, będą też 
otrzymywać nagrody jako odwzajemnienie się za dostarczone dobra. W myśl tej teorii atrak-
cyjność społeczna „obcych” jest bardzo mała. 

Teorie alienacji pozwalają wyjaśnić podmiotowe aspekty mowy nienawiści.
Według G. Nettlera27 osoba optymalnie funkcjonująca musi posiadać pewien poziom 

alienacji, wewnętrznego niepokoju. Jednak kiedy ten stan osiąga duży poziom, dochodzi 
do dezorganizacji zachowania i pojawienia się mowy nienawiści. Ta może się pojawić, gdy 
zagrożone są podstawowe potrzeby człowieka oraz gdy poczucie alienacji blokuje twórcze 
rozwiązania.

Mowa nienawiści jako odrzucenie i bezcelowość pojawia się w ujęciu E. L. Strueninga 
i A. H. Richardsona28. „Inni” (obcy) zgodnie z prezentowaną teorią mogą stanowić grupę 
osób nieakceptowaną przez społeczeństwo. W efekcie prowadzi to u tych „innych” do 

24 G. Simmel, Socjologia, Warszawa 2005.
25 G. Homans, Podstawowe procesy społeczne [w:] Współczesne teorie wymiany społecznej, red. M. Kempny, 

J. Szmatka, Warszawa 1992, s. 173–229.
26 P. M. Blau, Wymiana nagród społecznych [w:] Współczesne…, dz. cyt., s. 244–258.
27 G. Nettler, A Measure of Alienation, „American Sociological Review” 1957, nr 22, s. 670–677.
28 E. L. Struening, A. H. Richardson, A factor analytic exploration of the alienation, anomia and authoritarian-

ism domain, „American Sociological Review” 1965, nr 30, s. 768–776.
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poczucia bezcelowości, bezsensu i takich relacji interpersonalnych, które doprowadzą do mowy 
nienawiści.

Koncepcja anomii L. Srola29 traktuje mowę nienawiści jako konsekwencję małej mocy 
regulacyjnej norm społecznych. Osoby czy też grupy społeczne poddane mowie nienawiści 
są przekonane, iż przywódcy społeczni nie przejmują się ich losem. Większość z nich posiada 
też przekonanie, iż funkcjonowanie społeczeństwa jest nieprzewidywalne. 

W myśl teorii M. Seemana30 mowa nienawiści może prowadzić do ubóstwa na płaszczyź-
nie indywidualnej, społeczno-politycznej i kulturowej. Osoby naznaczone mową nienawiści 
żyjąc w warunkach niepozwalających na realizację swoich potrzeb, po pewnym czasie nabie-
rają przekonania, iż niewiele od nich zależy. Osoby naznaczone nie muszą być oderwane od 
wartości istniejących w danej kulturze. W myśl teorii M. Seemana osoby naznaczone mową 
nienawiści mają wysokie wskaźniki poczucia anomii, czyli oderwania od norm społecznych, 
od innych ludzi, od własnych poglądów i przekonań, od wartości. Z kolei ich poczucie osa-
motnienia jest pogłębiane jest przez różnego rodzaju straty, które czasami są nieodwracalne, 
takie jak:

– strata stałego źródła dochodów,
– strata statusu społecznego i rodzinnego, wykluczenie społeczne,
– rozstania z rodziną – emigracja, rozwody,
– zmiana ról itp.
E. Fromm31 kładzie nacisk na samotność człowieka. „Obcy” w tym ujęciu jest i czuje 

się wyalienowany nie tylko od wytworów ludzkiej działalności, ale także od innych ludzi. 
W myśl teorii E. Fromma człowiek „naznaczony” traci sposobność wyrażania siebie w realnej 
działalności. Traci więc sposobność rozwoju własnej osobowości i uzależnia się od skomer-
cjalizowanej rzeczywistości. 

D. Riesman32 podobnie jak E. Fromm zwrócił uwagę na problem obcości kultury w sto-
sunku do natury człowieka. Wielu „obcych” traci poczucie sensu życia, nie ma jasno sprecy-
zowanych celów życiowych, uzależnia się od pomocy zewnętrznej. W większości więc można 
zaliczyć ich do zewnątrzsterownych. Jednak część „obcych” może być wewnątrzsterowna, 
niepoddająca się mowie nienawiści. Wewnątrzsterowni mogą należeć do ludzi innowacyjny-
nych, twórczych, nonkonformistycznych.

C. Jung uważał, iż celem rozwoju jednostki jest poszerzenie obszaru świadomości, czyli 
obszaru ego. Poszerzenie ego pozwalało lepiej radzić sobie z rzeczywistością. „Obcy”, będąc 
w trudnej sytuacji, mogą dopuszczać do głosu mroczną część swojego ja, co wyraża się w prze-
mocy wobec bliskich, przestępstwach, alkoholizmie i innych zaburzeniach zachowania.

29 L. Srole, Social integration and certain corollaries, „American Sociological Review” 1956, nr 21, s. 709–716.
30 N. M. Seeman, Allienation Studies, „Annual Review of Sociology” 1975, nr 1, s. 91–123.
31 E. Fromm, Ucieczka od wolności, Warszawa 1970.
32 D. Riesman, Samotny tłum, Warszawa 1971, s. 10–11, 190–193, 405–406.
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Podsumowanie
Mowa nienawiści jest zbyt często spotykana w dialogu społecznym. Najbardziej groźna jest 
mowa nienawiści osób publicznych, stojących wysoko w hierarchii społecznej: znanych dzien-
nikarzy, ważnych polityków, sławnych artystów i naukowców. Osoby publiczne są słyszane 
przez społeczeństwo i właśnie dlatego zjawisko jest tak groźne. Etykietowanie, będąc pierw-
szym etapem mowy nienawiści, wiąże się z tworzeniem stereotypów, kolejnym celem mowy 
nienawiści. Stereotypy są traktowane jak rzeczywiste zestawy cech lub zachowań.

Mechanizm wprowadzenia języka nienawiści uruchamia się wtedy, gdy określona osoba 
wywołuje negatywne emocje w grupie, bo jest inna. Potrzeba rozładowania tych emocji 
sprawia, że winą obarcza się właśnie osobę, która wywołuje te emocje. Wobec Innego stosuje 
się najczęściej następujące formy prześladowania: przezwiska, opowiadanie nieprawdziwych 
historii, ośmieszanie, niszczenie rzeczy, publikowanie w mediach czy w Internecie obraźliwych 
informacji, obraźliwe SMS-y lub telefony itp.

Głównymi czynnikami, które utrudniają walkę z mową nienawiści, są przede wszystkim 
strach otoczenia (szczególnie wtedy gdy osoby posługujące się językiem nienawiści stoją 
wysoko w hierarchii społecznej) oraz bezkarność osób używających języka nienawiści.

W naukach społecznych trudno znaleźć teorię, która wprost odnosi się do problematyki 
mowy nienawiści. Istnieje natomiast wiele teorii, którymi można się posłużyć do wyjaśnia-
nia psychologicznych i socjologicznych mechanizmów tego zjawiska. Teorie przedstawione 
w artykule, wyjaśniając mowę nienawiści, nie wykluczają się, lecz uzupełniają.

Korzystając z teorii E. Durkheima, można powiedzieć, iż mowa nienawiści to rezultat 
anomii, która prowadzi do osłabienia mechanizmów kontroli społecznej, w wyniku czego 
dochodzi do głosu egoistyczna, „zwierzęca” natura człowieka. Na gruncie tej teorii można 
stwierdzić, iż mowa nienawiści to rezultat braku wartości charakterystycznych dla warstwy 
średniej, a przede wszystkim braku komunikacji bez przemocy. Tak więc teoria E. Durkheima 
wyjaśnia genezę mowy nienawiści, która tkwi w anomii społecznej.

Z kolei w myśl teorii T. Parsonsa osoby poddawane mowie nienawiści nie mogą wejść 
w układ wzajemnych wymian, są osamotnione, nie potrafią się obronić przed mową nie-
nawiści, czują się mniej wartościowe. Tak więc teoria T. Parsonsa pozwala na wyjaśnienie 
związku mowy nienawiści z cechami posiadanymi przez osoby poddawane mowie nienawiści.

Teoria R. K. Mertona pozwala na lepsze zrozumienie tego, co się dzieje z osobą poddawaną 
mowie nienawiści na płaszczyźnie indywidualnej. Osoba, wobec której stosowany jest język 
nienawiści, odczuwa dysonans, widząc innych niepoddawanych mowie nienawiści. Taki 
dysonans prowadzi to do zaniżenia samooceny, poczucia własnej wartości, poczucia anomii 
i różnego rodzaju zachowań destruktywnych zarówno dla samej jednostki, jak i społeczeństwa. 

Teoria R. E. Parka nawiązuje do walki o przestrzeń obserwowanej w świecie przyrody. 
Walka o pozycję polega na: inwazji, dominacji i sukcesji, tak jak w świecie zwierząt i roślin 
zwyciężają najsilniejsi. Bitwa o pozycję ekonomiczną i społeczną może generować mowę 
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nienawiści. Teoria R. E. Parka pozwala wyjaśnić genezę mowy nienawiści, która w tym 
ujęciu tkwi w walce o pozycję w społeczeństwie. 

Teoria neutralizacji Greshama M. Sykesa i D. Matza jest przydatna do wyjaśniania pod-
miotowych przyczyn używania języka nienawiści. W ujęciu G. Sykesa i D. Matza te podmio-
towe mechanizmy to neutralizacje. To podmiotowe mechanizmy usprawiedliwiania, które 
umożliwiają osobie używanie języka nienawiści bez poczucia winy. Techniki neutralizacji 
to kwestionowanie odpowiedzialności, kwestionowanie szkody, zanegowanie prawa ofiary 
do określania siebie jako poszkodowanej; przedefiniowanie ofiary tak, by „zasługiwała” na 
karę, potępienie potępiających. Osoba używająca języka nienawiści nie ma skrupułów czy 
poczucia winy.

Teoria G. H. Mead (symboliczny interakcjonizm) pozwala nam zrozumieć relacje zacho-
dzące pomiędzy mową nienawiści a „defektami” osób objętych mową nienawiści. Wady te 
nie pozwalają na tworzenie przez uczestników interakcji prawidłowych interakcji. Mowa 
nienawiści pojawia, się ponieważ w toku interakcji tak zdefiniowali swoją sytuację. W tym 
ujęciu za pojawienie się mowy nienawiści odpowiedzialni są partnerzy interakcji.

W ujęciu teorii R. A. Clowarda i L. E. Ohlina mowa nienawiści jest rezultatem uznania 
normy jako niesprawiedliwej i w związku z tym braku poczucia winy za jej złamanie. 

H. Becker uważał, iż czyjeś zachowanie staje się niepoprawne dopiero w wyniku reakcji 
społecznej. Zwraca uwagę na rolę etykietek przypisywanych osobom niepasującym do ogól-
nie przyjętych wzorów. Mowa nienawiści to przypinanie różnych etykietek.

W ujęciu koncepcji K. T. Eriksona osoba objęta mową nienawiści jest jednostką, której 
zachowanie, wygląd wykroczyły poza granice zakreślone przez grupę. Grupa dostrzegając to, 
uznaje taką osobę za złą i publiczne potępia, a także pozbawia ją dotychczasowego statusu w spo-
łeczeństwie. Zdaniem K. T. Eriksona skutki publicznej stygmatyzacji są „prawie nieodwracalne”.

F. Znaniecki wyodrębnia elementy osobowości społecznej. Są nimi: jaźń odzwierciedlona, 
stan socjalny, funkcja społeczna i znaczenie życiowe. Zbiorowość społeczna przyznaje prawa 
jednostce i ma względem niej określone obowiązki. W momencie niedostosowania się jed-
nostki czy grupy osób do wymogów zbiorowości społecznej może pojawić się mowa nienawiści. 

H. Garfinkel wprowadza pojęcie ceremonii degradacji statusu. Degradacja statusu spo-
łecznego osoby naznaczonej jest ważnym celem mowy nienawiści. Proces degradacji statusu 
to przypisanie człowiekowi gorszej tożsamości, powiązanie złej cechy z szerszym podłożem 
motywacyjnym działania osoby naznaczonej, udowodnienie, że „obcy” jest typem człowieka 
o złym charakterze.

G. Simmel podkreślał, iż w gospodarce naturalnej nie było biedy. Zdaniem G. Simmela 
to ustrój wolnorynkowy zaaplikował nędzę, system, który widzi człowieka jednowymiarowo, 
poprzez stan posiadanego konta, który decyduje o tym, kto jest swój, a kto obcy. Zgodnie 
z teorią G. Simmela „obcy” są członkami społeczności, ale ich pozycja w tej społeczności 
może być zakwestionowana. W podobnej sytuacji znajdują się inne grupy społeczne, na 
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przykład niepełnosprawni, kolorowi itp. Wobec takich grup bardzo często stosowana jest 
mowa nienawiści.

Teoria wymiany G. Homansa pozwala wyjaśnić zgodę społeczną (milczenie owiec) na 
posługiwanie się mową nienawiści w sytuacji, gdy mogą ponieść straty. Jeżeli „inni” (obcy) 
są członkami grupy społecznej, to pozostali członkowie grupy mogą pomóc im, jeśli stwier-
dzą, że im się to z jakiś względów opłaca. 

P. Blau wprowadza pojęcie „atrakcyjności społecznej”, czyli percepcji możliwości otrzy-
mania pozytywnego wzmocnienia. W myśl tej teorii atrakcyjność społeczna „obcych” jest 
bardzo mała. W związku z tym łatwo można stosować wobec nich mowę nienawiści.

Teorie alienacji pozwalają wyjaśnić podmiotowe aspekty mowy nienawiści.
Według G. Nettlera osoba optymalnie funkcjonująca musi posiadać pewien poziom alienacji, 

wewnętrznego niepokoju. Jednak kiedy ten stan osiąga duży poziom, dochodzi do dezorgani-
zacji zachowania i pojawienia się mowy nienawiści. Ta może się pojawić, gdy zagrożone są 
podstawowe potrzeby człowieka oraz gdy poczucie alienacji blokuje twórcze rozwiązania.

W ujęciu E. L. Strueninga i A. H. Richardsona „Inni” (obcy) mogą stanowić grupę osób 
nieakceptowaną przez społeczeństwo. W efekcie prowadzi to u tych „innych” do poczucia 
bezcelowości, bezsensu i takich relacji interpersonalnych, które wzmagają mowę nienawiści.

Koncepcja anomii L. Srola traktuje mowę nienawiści jako konsekwencję małej mocy 
regulacyjnej norm społecznych. 

W myśl teorii M. Seemana osoby naznaczone mową nienawiści po pewnym czasie na-
bierają przekonania, iż niewiele od nich zależy. Osoby naznaczone mową nienawiści mają 
wysokie wskaźniki poczucia anomii, czyli oderwania od norm społecznych, od innych ludzi, 
od własnych poglądów i przekonań, od wartości. 

E. Fromm kładzie nacisk na samotność człowieka. „Obcy” w tym ujęciu jest i czuje 
się wyalienowany nie tylko od wytworów ludzkiej działalności, ale także od innych ludzi. 
W myśl teorii E. Fromma człowiek „naznaczony” traci sposobność wyrażania siebie w realnej 
działalności. 

D. Riesman zwrócił uwagę na problem obcości kultury w stosunku do natury człowieka. 
Wielu „obcych” traci poczucie sensu życia, nie ma jasno sprecyzowanych celów życiowych. 

C. Jung uważał, iż celem rozwoju jednostki jest poszerzenie obszaru świadomości, czyli 
obszaru ego. Poszerzenie ego pozwalało lepiej radzić sobie z rzeczywistością. „Obcy” będąc 
w trudnej sytuacji, mogą dopuszczać do głosu mroczną część swojego ja, która wyraża się 
w przemocy wobec bliskich, przestępstwach, alkoholizmie i innych zaburzeniach zachowania. 

Przedstawione teorie wyjaśniają sytuacyjną i podmiotową genezę mowy nienawiści. Wy-
jaśniają proces i cel mowy nienawiści, a także stan psychiczny uczestników zjawiska. 

Jak wynika z omawianych teorii, socjologiczne mechanizmy mowy nienawiści to przede 
wszystkim: anomia społeczna, osłabienie mechanizmów kontroli społecznej, przewaga komu-
nikacji społecznej z użyciem przemocy, stosowanie mowy nienawiści przez osoby zajmujące 
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wysoką pozycję w hierarchii społecznej (takie zachowania uruchamiają zasadę słuszności 
społecznej), stereotypy, stygmatyzacja i jej nieodwracalność, społeczny lęk przed „obcymi” 
(innymi), mała atrakcyjność społeczna „innych”, mała moc regulacyjna norm społecznych.

Do socjologiczno-psychologicznych mechanizmów mowy nienawiści zaliczyć należy 
alienację, która prowadzi do oderwania od norm społecznych (poczucie anomii), oderwania 
od wartości (poczucie bezsensu życia), oderwania od innych (poczucie osamotnienia), ode-
rwania od własnego zachowania (poczucie bezradności), oderwania od własnych poglądów 
(poczucie samowyobcowania).

Psychologiczne mechanizmy mowy nienawiści obejmują osoby stosujące taką mowę i osoby 
nią objęte. Osoby poddane mowie nienawiści posiadają pewne cechy, które zwracają uwagę 
i niepokoją atakujących słowem. Do takich cech badacze zaliczają między innymi: osamot-
nienie, poczucie bezsensu i bezcelowości czy też niskie poczucie własnej wartości. Do takich 
cech można też zaliczyć nie tylko cechy charakteru, ale wyglądu, przynależność do określonych 
grup, poglądy na różne sprawy, płeć, wiek, przynależność religijną, wyznawane wartości, rasę, 
narodowość, przekonania polityczne, pochodzenie etniczne, orientację seksualną itp. 

Będący obiektem mowy nienawiści doświadczają pewnych procesów psychicznych. Do ta-
kich procesów psychicznych zaliczyć należy dysonans poznawczy, który może być redukowany 
poprzez zachowania destrukcyjne wobec siebie lub otoczenia. Mowa nienawiści może dopro-
wadzić do dopuszczenia do głosu mrocznej części swojego ja. Zatem, mowa nienawiści może 
doprowadzić do zachowań odwetowych (zgodnie z zasadą odwzajemniania). Niektórzy bada-
cze zwracają uwagę na sposób radzenia sobie z mową nienawiści w interakcjach społecznych. 
Osoby poddane mowie nienawiści mogą tak właśnie postrzegać swoją rolę w interakcjach 
społecznych i godzić się na pełnienie roli osoby objętej mową nienawiści. Mowa nienawiści 
wiąże się także z wykraczaniem przez osoby objęte taką mową poza granice zakreślone przez 
grupę, niedostosowaniem się do wymogów zbiorowości społecznej. Mowa nienawiści dotyka 
więc osoby dążące do zmian politycznych, społecznych, wyznaniowych.

Osoby używające mowy nienawiści, podobnie jak osoby naznaczone taką mową, charakte-
ryzują się pewnymi atrybutami. Badacze podkreślają, iż mowa nienawiści jest rezultatem walki 
o wyższą pozycję społeczną. Ci, którzy stosują mowę nienawiści, korzystają z różnego rodzaju 
neutralizacji, pozwalających na posługiwanie taką mową bez poczucia winy. Mogą też uzna-
wać, iż niektóre normy społeczne nie są sprawiedliwe i dlatego nie należy się nimi przejmować. 
Używają etykietek do stygmatyzacji osób naznaczonych mową nienawiści. Głównym celem 
mowy nienawiści jest degradacja statusu społecznego naznaczonych mową nienawiści, wyeli-
minowanie ich z walki o pozycję społeczną. Badacze podkreślają też, iż mowa nienawiści jest 
kontynuowana do momentu przynoszenia osobom używającym takiej mowy konkretnych ko-
rzyści. W momencie, kiedy te korzyści są mniejsze niż straty, to opłacalność mowy nienawiści 
spada. Osoby stosujące mowę nienawiści charakteryzuje też lęk i blokadę twórczych rozwiązań.
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hate speech: sociological and psychological mechanisms

Summary
The article consists of an introductory part explaining the concept of hate speech, then part 
of presenting the phenomenon of hate speech in the context of stereotype and discrimina-
tion. Another part of the article deals with the problem of hate speech in the light of the 
mechanism of scapegoating. The most important part of the article is to present the concept 
of sociological and situational explaining the concept of the border, cultural and subjective 
reasons for hate speech and mental state of people who use hate speech and persons covered 
by hate speech.

Keywords: hate speech, stigma, degradation of social status, stigmatization. 





I dea równości wobec prawa sięga czasów starożytnych. Grecka isonomia 
(ϊσος – równy, νόμος – prawo) to jeden z filarów demokracji ateńskiej. Współcześnie 

zasada równości stanowi jedną z podstawowych reguł demokratycznego państwa prawa oraz 
fundament społeczeństwa obywatelskiego. Jej gwarancje zawierają najważniejsze regulacje 
międzynarodowe w dziedzinie ochrony praw człowieka1 oraz ustawy zasadnicze państw hoł-
dujących zasadom liberalnej demokracji2. 

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z 1997 roku zasadę równości wobec prawa wyraża 
w art. 32 usytuowanym w rozdziale II zatytułowanym Wolności, prawa i obowiązki człowieka 
i obywatela3. Zgodnie z jego treścią wszyscy są wobec prawa równi i mają prawo do równego 
traktowania przez władze publiczne (ust. 1). Zasada ta stanowi lex generalis dla pozostałych 
norm konstytucyjnych dotyczących równości i stanowiących jej konkretyzację4. Z uwagi na 

1 Art. 1, 2 i 7 Powszechnej Deklaracji Praw Człowieka i Obywatela z 1948 r., dostępna online: www.unesco.pl 
[dostęp: 11.11.2015]; art. 26 Międzynarodowego paktu praw obywatelskich i politycznych z 1966 r., Dz.U. 1977 nr 
38 poz. 167; art. 14 Konwencji o ochronie praw człowieka i podstawowych wolności z 1950 r., Dz.U. 1993 nr 61 
poz. 284; art. 20 i 21 Karty praw podstawowych Unii Europejskiej, Dz. Urz. UE 2012/C 326/02, dostępny online: 
http://eur-lex.europa.eu [dostęp: 11.11.2015].

2 Treść zasady równości w wybranych konstytucjach państw europejskich wskazuje M. Chmaj, Równość wobec 
prawa [w:] Wolności i prawa człowieka w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, red. M. Chmaj, Warszawa 2008, s. 54–55.

3 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r., Dz.U. 1997, Nr 78, poz. 483 z późniejszymi 
zmianami.

4 Por. B. Banaszak, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz, Warszawa 2009, s. 182. Wśród przepisów 
konkretyzujących art. 32 ust. 1 Konstytucji RP  możemy wymienić: art. 6 ust. 1 (zasada równego dostępu do dóbr 
kultury), art. 25 ust. 1 (zasada równouprawnienia Kościołów i innych związków wyznaniowych), art. 33 (zasada 
równości kobiet i mężczyzn), art. 60 (prawo obywateli do dostępu do służby publicznej na jednakowych zasa-
dach), art. 64 ust. 2 (zasada równej dla wszystkich ochrony prawnej prawa własności, innych praw majątkowych 
oraz prawa dziedziczenia), art. 68 ust. 1 (zasada równego dostępu do świadczeń opieki zdrowotnej finansowanej 
ze środków publicznych), art. 70 ust. 4 (zasada równego dostępu do wykształcenia), art. 96 ust. 2, art. 127 ust. 1, 
art. 169 ust. 2 (zasada równości prawa wyborczego); por. M. Chmaj, Równość wobec prawa, dz. cyt., s. 56 i nast.
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to, iż zasada równości nie została umieszczona pośród zasad ustroju państwa (vide: rozdział 
I Konstytucji RP), należy podkreślić, że „ustrojodawca umiejscowił zasadę równości jedynie 
w odniesieniu do wolności, praw i obowiązków, nie wysuwając jej na czoło funkcjonowania 
ustroju państwa”5. Treść zasady równości oraz jej zakres dookreśla doktryna oraz orzecznictwo 
sądowe. W niniejszym tekście przyjrzymy się bogatemu dorobkowi orzeczniczemu Trybunału 
Konstytucyjnego6. 

Zasada równości jako norma konstytucyjna
W orzeczeniu z dnia 3 marca 1987 roku – odwołując się do doktryny prawa konstytucyjnego – 
Trybunał Konstytucyjny przyznał zasadzie równości szczególną rangę w całokształcie zasad 
i praw obywatelskich, traktując ją „jako zasadę fundamentalną, to jestna tyle ogólną, że 
odnoszącą się do wszystkich wolności, praw i obowiązków obywateli”7. W opinii Trybunału 
przestrzeganie zasady równości w dziedzinie prawa oznacza, że

każdy obywatel może stać się adresatem każdej z norm przyznających określone prawo obywa-
telskie. Z punktu widzenia zasady równości niedopuszczalne więc jest różnicowanie obywateli 
ze względu na takie kryteria, które prowadzą do powstania zamkniętych kategorii obywateli 
o zróżnicowanym statusie prawnym8.

Zasadzie równości odpowiada skorelowany z nią zakaz dyskryminacji w życiu politycznym, 
społecznym lub gospodarczym z jakiejkolwiek przyczyny (art. 32 ust. 2 Konstytucji RP)9. 
W wyroku z dnia 23 października 2001 roku Trybunał Konstytucyjny podkreślił, że 

art. 32 stanowi całość normatywną. Ust. 1 wymienionego artykułu formułuje w sposób ogólny 
zasadę równości jako normę konstytucyjną adresowaną do wszelkich organów władzy publicz-
nej – zarówno do organów stosujących prawo, jak i do organów stanowiących prawo. Ust. 2 
precyzuje bliżej znaczenie konstytucyjnej zasady równości. Po pierwsze, art. 32 ust. 2 wyraża 
uniwersalny charakter zasady równości, nakazując jej przestrzeganie we wszystkich sferach 
życia – zarówno w życiu politycznym, społecznym, jak i gospodarczym. Po drugie, art. 32 ust. 
2 określa bliżej granice dopuszczalnych różnicowań podmiotów prawa. W myśl tego przepisu 

5 M. Chmaj, Równość wobec prawa, dz. cyt., s. 53.
6 Podstawy prawne jego działania stanowią przepisy Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej (art. 10 ust. 2, art. 79 

ust. 1, art. 122 ust. 3–6, art. 131 ust. 1, art. 133 ust. 2, art. 173–174, art. 188–197, art. 224 ust. 2, art. 239, art. 241 ust. 5) 
oraz ustawa z dnia 25 czerwca 2015 r. o Trybunale Konstytucyjnym, Dz.U. 2015 poz. 1064. 

7 Orzeczenie Trybunału Konstytucyjnego z dnia 3 marca 1987 r., P 2/87, OTK 1987.
8 Tamże. 
9 W Konstytucji RP z 1997 r. ustrojodawca zdecydował się na ogólną i szeroką formułę zasady niedyskrymi-

nacji (zastąpienie kryteriów „rasy, płci, pochodzenia społecznego, urodzenia, języka, wyznania lub jego braku, 
poglądów, majątku” klauzulą „jakiejkolwiek przyczyny”); por. W. Zakrzewski, Podstawowe wolności, prawa i obo-
wiązki człowieka i obywatela [w:] Polskie prawo konstytucyjne, red. W. Skrzydło, Lublin 2003, s. 168 oraz M. Chmaj, 
Równość wobec prawa, dz. cyt., s. 55–56.
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żadne kryterium nie może stanowić podstawy dla różnicowań niesprawiedliwych, dyskrymi-
nujących określone podmioty10. 

Podmiotowy zakres zasady równości został przez polskiego ustawodawcę określony szeroko.

W odróżnieniu od takiego określenia w poprzednich przepisach konstytucyjnych („obywatele”) 
obecne określenia („wszyscy” i „nikt”) w żaden sposób nie ograniczają kręgu podmiotów, którym 
przysługuje prawo do równego traktowania przez władze publiczne, a więc także przez ustawodawcę11. 

Uniwersalny charakter zasady równości wobec prawa przejawia się w tym, że dotyczy ona nie 
tylko obywateli Rzeczypospolitej Polskiej, ale wszystkich osób fizycznych (a więc cudzoziem-
ców i bezpaństwowców), a także osób prawnych (i jednostek organizacyjnych nieposiadają-
cych osobowości prawnej) podlegających jej jurysdykcji12. 

Treść zasady równości 
Bogate orzecznictwo Trybunału Konstytucyjnego precyzuje treść konstytucyjnej zasady rów-
ności. W orzeczeniu z 1988 roku Trybunał stanął na stanowisku, iż 

konstytucyjna zasada równości wobec prawa (równości w prawie) […] polega na tym, że 
wszystkie podmioty prawa (adresaci norm prawnych), charakteryzujące się daną cechą istotną 
(relewantną) w równym stopniu, mają być traktowane równo. A więc według jednakowej miary, 
bez zróżnicowań zarówno dyskryminujących, jak i faworyzujących13. 

Oznacza to, że „jednostki równe pod pewnym określonym przez prawo względem należy 
traktować równo, a podobne w sposób podobny. Nie oznacza to, że powinno się traktować 
wszystkich jednakowo”14. W ocenie Trybunału równość oznacza ponadto „akceptację róż-
nego traktowania przez prawo różnych podmiotów (adresatów norm prawnych), bo równe 
traktowanie przez prawo tych samych podmiotów pod pewnym względem oznacza z reguły 
różne traktowanie tych samych podmiotów pod innym względem”15. Zasadność różnego 
traktowania przez prawo określonych grup (klas) podmiotów musi się opierać 

na uznanych kryteriach oceny klasyfikacji różnicującej podmioty prawa. Równość wobec 
prawa to także zasadność wybrania tego, a nie innego kryterium zróżnicowania podmiotów 

10 Wyrok Trybunału Konstytucyjnego z dnia 23 października 2001 r., K. 22/01, Dz.U. 2001 nr 125 poz. 1378.
11 Wyrok Trybunału Konstytucyjnego z dnia 24 lutego 1999 r., SK4/98, Dz. U. 1999 Nr 21 poz. 196. 
12 B. Banaszak, Prawo konstytucyjne, Warszawa 2012, s. 381; M. Chmaj, Równość wobec prawa, dz. cyt., s. 53.
13 Orzeczenie Trybunału Konstytucyjnego z dnia 9 marca 1988 r., U. 7/87, OTK 1988, Nr 1, poz. 1. Por. wyrok 

Trybunału Konstytucyjnego z dnia 28 maja 2002 r., P 10/01, OTK ZU nr 3/A/2002, poz. 35 oraz wyrok Trybunału 
Konstytucyjnego z dnia 11 września 2007 r., P 11/07, OTK ZU nr 8/A/2007, poz. 97.

14 M. Chmaj, Równość wobec prawa, dz. cyt., s. 56.
15 Orzeczenie Trybunału Konstytucyjnego z dnia 9 marca 1988 r., U. 7/87, OTK 1988, Nr 1, poz. 1.
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(adresatów) prawa. Oznacza ono uznanie tej, a nie innej cechy, za istotną, a tym samym uza-
sadnioną w regulowanej dziedzinie (materii)16. 

Zasada równości nie wyklucza różnego traktowania przez prawo podmiotów różnych pod-
miotów. „Ocena każdej regulacji prawnej z punktu widzenia zasady równości musi być za-
tem poprzedzona dokładnym zbadaniem sytuacji prawnej podmiotów i przeprowadzeniem 
analizy, zarówno jeśli chodzi o ich cechy wspólne, jak i cechy je różniące”17, przy czym zasada 
równości wobec prawa dotyczy sytuacji prawnej adresatów norm prawnych, a nie ich sytu-
acji faktycznej, gospodarczej, socjalnej itp., tym samym „nie kryje się w niej zakaz istnienia 
faktycznych (socjalno-ekonomicznych) nierówności w społeczeństwie”18. 

Ograniczenia zasady równości 
Zasada równości nie ma charakteru bezwzględnego: „w pewnych sytuacjach pozwala na 
różnicowanie sytuacji prawnej podmiotów podobnych. Musi to być jednak uzasadnione 
(usprawiedliwione) – dopiero jeżeli takiego uzasadnienia brakuje, to zróżnicowanie nabiera 
charakteru dyskryminacji (uprzywilejowania) i staje się sprzeczne z art. 32 ust. 2 Konstytucji. 
Sprawą zasadniczą jest więc odpowiedź na pytanie, czy zróżnicowanie wprowadzone przez 
daną ustawę ma charakter uzasadniony19. „Równość wobec prawa to także zasadność wybra-
nia takiego, a nie innego kryterium różnicowania podmiotów prawa”20. W wyroku z dnia 
12 listopada 2001 roku Trybunał Konstytucyjny podkreślił, że 

równość dopuszcza różne traktowanie przez prawo podmiotów różniących się między sobą, 
natomiast ewentualne zróżnicowanie traktowania podmiotów podobnych musi być uzasad-
nione, to jest oparte na uznanych kryteriach, przy czym zasadność doboru tego, a nie innego 
kryterium różnicowania podlegać musi każdorazowej ocenie, między innymi z punktu widze-
nia zasady sprawiedliwości społecznej21.

W orzeczeniu z dnia 3 września 1996 roku Trybunał Konstytucyjny zaznaczył, że 

[…] wszelkie odstępstwa od nakazu równego traktowania podmiotów podobnych muszą zawsze 
znajdować podstawę w odpowiednio przekonywujących argumentach. Argumenty te muszą mieć: 

16 Tamże.
17 Postanowienie Trybunału Konstytucyjnego z dnia 11 kwietnia 2013 r., Ts 296/12; por. wyrok Trybunału 

Konstytucyjnego z dnia 9 marca 1988 r., U. 7/87, OTK 1988, Nr 1, poz. 1; wyrok Trybunału Konstytucyjnego 
z dnia 28 maja 2002 r., P 10/01, OTK ZU nr 3/A/2002, poz. 35 oraz wyrok Trybunału Konstytucyjnego z dnia 
11 września 2007 r., P 11/07, OTK ZU nr 8/A/2007, poz. 97.

18 L. Garlicki, Polskie prawo konstytucyjne. Zarys wykładu, Warszawa 2010, s. 95.
19 Tamże, s. 95.
20 Orzeczenie Trybunału Konstytucyjnego z dnia 28 listopada 1995 r., K. 17/ 95.
21 Wyrok Trybunału Konstytucyjnego z dnia 12 listopada 2001 r., P. 2/01. 



część i dysproporcje i niesprawiedliwość 75

– �charakter relewantny, a więc pozostawać w bezpośrednim związku z celem i zasadniczą 
treścią przepisów, w których zawarta jest kontrolowana norma, oraz służyć realizacji tego 
celu i treści. Innymi słowy, wprowadzane zróżnicowania muszą mieć charakter racjonalnie 
uzasadniony. Nie wolno ich dokonywać według dowolnie ustalonego kryterium,

– �argumenty te muszą mieć charakter proporcjonalny, a więc waga interesu, któremu ma służyć 
różnicowanie sytuacji adresatów normy, musi pozostawać w odpowiedniej proporcji do wagi in-
teresów, które zostaną naruszone w wyniku nierównego potraktowania podmiotów podobnych,

– �argumenty te muszą pozostawać w jakimś związku z innymi wartościami, zasadami czy nor-
mami konstytucyjnymi, uzasadniającymi odmienne traktowanie podmiotów podobnych22.

Stosownie do treści orzeczenia Trybunału z dnia 29 września 1997 roku spełnienie wyżej 
wskazanych przesłanek powoduje, iż zróżnicowania prawnego nie można traktować jako – 
konstytucyjnie zakazanej – dyskryminacji. „[…] Konstytucyjnie dopuszczalne jest tzw. uprzy-
wilejowanie wyrównawcze, tzn. uprzywilejowanie prawne mające na celu zmniejszenie nie-
równości faktycznie występujących w życiu społecznym pomiędzy kobietami a mężczyznami”. 
Regulacje ustanawiające tego typu uprzywilejowanie wyrównawcze nie mogą być traktowane 
jako – zakazane na tle zasady równości – regulacje dyskryminujące czy faworyzujące. Usta-
wodawca może takie regulacje ustanawiać w ramach przysługującej mu ogólnej swobody 
do „stanowienia prawa odpowiadającego założonym celom społeczno-gospodarczym”23. Co 
więcej, zasada równości jest więc ujmowana w kategoriach względnych i nie wyklucza okre-
ślonych ulg czy preferencji (przywilejów)24.

Zakres możliwych ograniczeń zasady równości wskazują takie wartości jak: godność czło-
wieka czy zasada sprawiedliwości społecznej. W wyroku z dnia 21 marca 2001 roku Trybunał 
Konstytucyjny wskazał, iż sprawiedliwość społeczna wyraża „dążenie do zachowania rów-
nowagi w stosunkach społecznych i powstrzymania się od kreowania nieusprawiedliwio-
nych, niepopartych obiektywnymi wymogami i kryteriami przywilejów dla wybranych grup 
obywateli”25. Jednocześnie „sprawiedliwość społeczna nie oznacza konieczności przyznania 
wszystkim kategoriom obywateli jednakowych praw i obowiązków. Poszczególne kategorie 
podmiotów powinny być traktowane równo, tzn. według jednakowej miary, bez różnicowań 
dyskryminujących i faworyzujących i tylko wówczas, gdy u podłoża określonych regulacji 
prawnych leży jednakowa sytuacja faktyczna tych kategorii podmiotów26. Trybunał podkreślił 

22 Orzeczenie Trybunału Konstytucyjnego z dnia 3 września 1996 r., K. 10/96, OTK 1996. 
23 Orzeczenie Trybunału Konstytucyjnego z dnia 29 września 1997 r., K. 15/97. 
24 Orzeczenie Trybunału Konstytucyjnego z dnia 28 listopada 1995 r., K. 17/ 95.
25 Wyrok Trybunału Konstytucyjnego z dnia 21 marca 2001 r., sygn. akt K 24/00, OTK ZU 2001, nr 3, poz. 

51 oraz M.P. z 2001 r. Nr 10, poz. 160. Por. wyrok Trybunału Konstytucyjnego z dnia 14 listopada 2000 r., K 7/00, 
OTK ZU nr 7/2000, poz. 259.

26 Orzeczenie Trybunału Konstytucyjnego z dnia 11 grudnia 1996 r., K. 11/96, OTK 1996. Podobnie w wyroku 
z dnia 9 stycznia 2007 r. Trybunał Konstytucyjny orzekł, że zasada równości oznacza „nakaz jednakowego 
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przy tym, że art. 32 ust. 1 Konstytucji odnosi się „zarówno do stosowania prawa (wszyscy są 
równi wobec prawa), jak i stanowienia prawa (prawo do równego traktowania przez wła-
dze publiczne, w tym przez władzę ustawodawczą)”27, przy czym „prawo musi być równo 
stosowane wobec wszystkich, których uprawnienia i obowiązki określa. Można ustanowić 
prawo równe dla wszystkich, lecz tak je stosować, iż jedni stają się de facto uprzywilejowani, 
a drudzy – dyskryminowani. Konstytucja w art. 32 ust. 1 zd. 2 i art. 32 ust. 2 zakazuje takiego 
postępowania”28.

Zakończenie 
Dotychczasowa linia orzecznicza Trybunału Konstytucyjnego wskazuje, iż wynikająca z art. 32 
ust. 1 zasada równości nie stanowi „prawa konstytucyjnego o charakterze podmiotowym, 
którego naruszenie mogłoby legitymować do wniesienia skargi konstytucyjnej”29. W po-
stanowieniu z 24 października 2001 roku Trybunał Konstytucyjny stwierdził, że „równość 
w rozumieniu konstytucyjnym nie ma charakteru abstrakcyjnego i absolutnego, zgodnie 
z powszechnie przyjętym założeniem nie oznacza identyczności (tożsamości) praw wszystkich 
jednostek. Równość (prawo do równego traktowania) funkcjonuje zawsze w pewnym kon-
tekście sytuacyjnym, odniesiona musi być do zakazów lub nakazów albo nadania uprawnień 
określonym jednostkom (grupom jednostek) w porównaniu ze statusem innych jednostek 
(grup). Równość nie oznacza jednakowej sytuacji faktycznej i prawnej wszystkich, ale polega 
na „jednakowym uzdolnieniu do rozmaitych praw”30. Konsekwencją takiego stanowiska jest 
ograniczenie dopuszczalności powołania się w skardze konstytucyjnej na naruszenie zasady 
równości wyłącznie do przypadków, w których „zostanie wskazane konkretne podmiotowe 
prawo, wolność lub obowiązek o charakterze konstytucyjnym, w zakresie których zasada ta 
została naruszona”31.

traktowania podmiotów prawa w obrębie określonej klasy (kategorii); wyrok Trybunału Konstytucyjnego z dnia 
9 stycznia 2007 r., P 5/05, OTK–A 2007, nr 1, poz. 1.

27 Wyrok Trybunału Konstytucyjnego z dnia 9 stycznia 2007 r., P 5/05, OTK–A 2007, nr 1, poz. 1.
28 Piotr Winczorek, Prawo konstytucyjne Rzeczypospolitej Polskiej, Liber, Warszawa 2003, s. 89.
29 Postanowienie Trybunału Konstytucyjnego z dnia 11 kwietnia 2013 r., Ts 296/12. 
30 Postanowienie Trybunału Konstytucyjnego z dnia 24 października 2001 r. SK 10/01, OTK ZU nr 7/2001, 

poz. 225.
31 Postanowienie Trybunału Konstytucyjnego z dnia 2 grudnia 2014 r., Ts 354/1, 536/6/B/2014.
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the principle of equality under the law in the perspective of the 
jurisprudence of the constitutional tribunal in poland

Summary
The legal equality is one of the basic rules of the democratic state of law. This principle is 
reflected in the international human rights law, as well as in the liberal and democratic con-
stitutions of the particular countries. The current Constitution of Poland (adopted in 1997) 
contains the principle of equality under the law and establishes the right to equal treatment 
by public authorities. Article describes this constitutional principle (its essence and content) 
in the perspective of the jurisprudence of the Constitutional Tribunal in Poland. 

Keywords: legal equality, equality before the law, equality under the law, jurisprudence, 
Constitutional Tribunal.





Według Narodowego Spisu Powszechnego przeprowadzonego w 2011 roku 
w Polsce 4,7 mln osób zadeklarowało, że musi zmagać się ze swoją niepełnosprawno-

ścią (ze względu na poruszaną tematykę odpowiedź na to pytanie była dobrowolna – ponad 
1,3 mln osób odmówiło odpowiedzi). Mimo widocznego niedoszacowania musimy przyjąć, 
że jest to ponad 12% populacji naszego kraju1. Najczęstszą przyczyną uniemożliwiającą nor-
malne funkcjonowanie są choroby serca oraz układu krążenia, a także dolegliwości ze strony 
układu kostno-stawowego. Ponadto gros osób musi dodatkowo uporać się ze schorzeniami 
wzroku, słuchu, chorobą psychiczną oraz upośledzeniem umysłowym2. Jest to masa ludzi, 
którzy mimo deficytów, a co za tym idzie – specyficznych potrzeb, chce aktywnie uczestniczyć 
w życiu społeczeństwa i być jego pełnoprawnymi członkami. 

Jednym z najbardziej wartościujących obszarów aktywności człowieka w jego życiu jest ak-
tywność zawodowa. Jak pokazują statystyki, sytuacja na rynku pracy nie sprzyja osobom niepeł-
nosprawnym – osoby z niepełnosprawnością w znacznej większości, często wbrew własnej woli, 
pozostają poza rynkiem pracy, zasilając grono ludzi długotrwale bezrobotnych. Na szczęście 
z biegiem lat możemy dostrzec powolny progres, o czym świadczą choćby wyniki Badania 
Aktywności Ekonomicznej Ludności czy Badania osób niepełnosprawnych na rynku pracy, jednak 
musimy mieć świadomość, że są to wciąż proporcje niezadowalające. Dlaczego tak się dzieje?

Trudności w definiowaniu pojęcia niepełnosprawności
W Nowym słowniku pedagogicznym, czyli lekturze znanej wszystkim pedagogom, nie znalazłam 
definicji niepełnosprawności. Zdefiniowano tam jedynie kategorię „upośledzenia, a więc ogra-
niczenia fizycznego, somatycznego bądź psychicznego rozwoju jednostki, które sprawia jej po-
ważne trudności w życiu codziennym: w rodzinie, szkole, zakładzie pracy czy w czasie wolnym”3. 

1 Ludność i gospodarstwa domowe. Stan i struktura społeczno-ekonomiczna. Część I. Ludność [w:] Narodowy Spis 
Powszechny Ludności i Mieszkań 2011, red. L. Nowak, Warszawa 2013, s. 51–52.

2 Osoby niepełnosprawne na rynku pracy w 2011 roku, red. A. Zagierska, Warszawa 2012, s. 91. 
3 W. Okoń, Nowy słownik pedagogiczny, Warszawa 2004, s. 442.

Magdalena Hinc-Wirkus
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

uczestnictwo w społeczeństwie osób 
z niepełnosprawnością – aktywizacja zawodowa 

osób z niepełnosprawnością intelektualną

81



Nierówności społeczne. w trosce o otwarcia horyzontów edukacji82

Pojęcie „upośledzenie umysłowe” również nie funkcjonuje w przytoczonej publikacji. Za-
stąpiono je… „niedorozwojem (!!!) umysłowym”, czyli

obniżeniem sprawności umysłowej, oligofrenią; zgodnie z definicją Światowej Federacji Zdro-
wia z 1959 roku jest to powstały w okresie rozwoju jednostki stan charakteryzujący się niższą 
od przeciętnej ogólną sprawnością intelektualną, związany z zaburzeniem w jednej dziedzin, 
jak dojrzewanie, uczenie się i przystosowanie społeczne […]4.

Według A. Krause „»termin« może być odzwierciedleniem społecznego stosunku do czło-
wieka niepełnosprawnego, może wskazywać na jego miejsce w strukturze społecznej, być poję-
ciem wartościującym i naznaczającym”5. Tak przedmiotowe potraktowanie kategorii niepełno-
sprawności przez Wincentego Okonia, jednego z czołowych polskich pedagogów, którego dzieła 
zaliczane są do klasyki lektur podczas studiów z zakresu pedagogiki, powinno budzić niepokój. 

Zgodzę się, że proces zastępowania terminologii jest długotrwały i trudny, choćby z braku 
uzgodnień w środowisku akademickim, niemniej musimy przyznać, że jeśli nie zmierzymy się 
z tą trudnością, wychowamy kolejne pokolenie pedagogów, którzy nadal będą używać pojęć 
piętnujących i stygmatyzujących. 

Prawdą jest również, że osoby z niepełnosprawnością mają „specjalne potrzeby”, ale jak 
zauważają autorzy wielu współczesnych publikacji, m.in. przywoływany wcześniej A. Krause, 
niezależnie od różnorodnych metod stosowanych podczas rewalidacji czy rehabilitacji pod-
stawy działań pedagogicznych wobec osób borykających się z deficytami są takie same jak 
w przypadku osób pełnosprawnych. „Ta »specjalność«, do której się przyzwyczailiśmy, po-
winna się ograniczać do wymogów dodatkowych, a nie stanowić podstawę traktowania”6.

Ponadto, powszechnie w literaturze stosuje się kategorię przywoływanego przeze mnie 
wcześniej „upośledzenia umysłowego”7. Na zdefiniowanie tego pojęcia zdecydowano się 
w Słowniku pedagogicznym. Według autorów jest to 

stan istotnego obniżenia ogólnego poziomu funkcjonowania intelektualnego, z którym współ-
występują zaburzenia w zakresie dojrzewania, uczenia się i zachowania przystosowawczego 
i który powstaje w okresie rozwojowym, a jego początek występuje przed osiemnastym rokiem 
życia. [...] Obecnie coraz częściej termin upośledzenia umysłowego jest zastępowany terminem 

„niepełnosprawność intelektualna”8. 

Mimo tego, że autorzy słusznie zauważyli, że dąży się do stosowania kategorii niepełnospraw-
ności intelektualnej, to wciąż, nawet w literaturze specjalistycznej, wielu pedagogów uważa, że 

4 W. Okoń, dz. cyt., s. 272. 
5 A. Krause, Współczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej, Kraków 2011, s. 95. 
6 A. Krause, dz. cyt., s. 97. 
7 W mojej subiektywnej ocenie jest ono mniej naznaczające niż pojęcie „niedorozwoju umysłowego”.
8 M. Kupisiewicz, Cz. Kupisiewicz, Słownik pedagogiczny, Warszawa 2009, s. 187.
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pojęcie „upośledzenia” jest szersze i bardziej poprawne. Wynika to zapewne z dominującego 
od lat w dyskursie publicznym medycznego podejścia do niepełnosprawności, którego kon-
sekwencją jest postrzeganie niepełnosprawności jako stanu patologicznego. 

W dalszej perspektywie przez pryzmat uprzedmiotowienia osoby z niepełnosprawnością 
muszą dostosowywać się do normy i przezwyciężać własne trudności, by móc funkcjonować 
w społeczeństwie. Skutkiem takich działań jest stratyfikacja ludzi z wszelakimi deficytami na jed-
nostki potrafiące się zintegrować oraz takie, które funkcjonować w społeczeństwie nie potrafią. 

W drugiej połowie XX wieku zaproponowano opisowe formy niepełnosprawności oraz 
zaczęto przywiązywać większą wagę do presji społecznej. Zaczęto starać się zapobiegać izola-
cji osób z niepełnosprawnością oraz zainicjowano postrzeganie upośledzenia przez pryzmat 
trudności, z jakimi trzeba się zmierzyć.

Powyższe rozważania potwierdza definicja Cz. Kosakowskiego, który pisze: 

upośledzenie jest funkcją stosunku pomiędzy osobami niepełnosprawnymi a ich otoczeniem. 
Występuje wówczas, gdy osoby te napotkają kulturowe, fizyczne lub społeczne bariery, ograni-
czające ich udział w różnych zakresach działalności, dostępnych dla innych obywateli. Tak więc 
upośledzenie może wystąpić w postaci utrudnienia, ograniczenia lub uniemożliwienia brania 
udziału w życiu danej społeczności na równym poziomie z innymi9. 

Jak widać, poprawne ujęcia terminologiczne niepełnosprawności mogą w znaczący spo-
sób wpływać na postrzeganie osób z niepełnosprawnością. Im bliżej nauk humanistycznych 
będziemy się obracać, tym większe mamy szanse na weryfikację negatywnych poglądów spo-
wodowanych paradygmatem medycznym. 

Na koniec chciałabym ponownie zacytować A. Krausego, który moim zdaniem trafnie 
oddaje istotę problemu: 

Warto wrócić ponownie do kwestii trudności z aktualizacją pojęć. Za przykład niech posłuży 
próba zastąpienia pojęcia upośledzenia umysłowego pojęciem niepełnosprawności intelek-
tualnej i pojęciem niepełnosprawności umysłowej. [...] Pomimo poprawności zamiennego 
stosowania pojęć umysłu i intelektu, można w ich potocznym użyciu [...] zauważyć istotne 
różnice. Pierwsze oprócz określenia sprawności myślenia jest często synonimem psychiki, 
wręcz osobowości człowieka (umysł szalony, niepowtarzalny, wypaczony, zwyrodniały itd.). 
W społecznych uzgodnieniach wykracza znacznie poza samą sprawność intelektualną, staje 
się odzwierciedleniem jestestwa człowieka, wyznacza jego stan zdrowia psychicznego, zakres 
podmiotowości i autonomii. [...] Pojęcie intelektu, przeciwnie, w większym stopniu zarezer-
wowane jest dla sprawności myślenia, do poprawności operacji, pewnych zdolności lub ich 
braku. Funkcjonowanie określenia „niski–wysoki” intelekt rozszerza znaczenie tego pojęcia na 
całą populację ludzką, zdejmuje niejako z niego potencjał naznaczający. Niski intelekt, cecha 
wielu ludzi, jest bardziej zrozumiały, bardziej społecznie przewidywalny aniżeli szeroki zakres 

9 Cz. Kosakowski, Węzłowe problemy pedagogiki specjalnej, Toruń 2003, s. 34 . 
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zaburzonego umysłu. [...] Ograniczenie do pojęcia niepełnosprawności intelektualnej ma nie 
tylko mniejszy potencjał stygmatyzujący, ale też może tworzyć pozytywne atrybuty postrzegania 
tej grupy osób10.

Charakterystyka demograficzna osób z niepełnosprawnością w Polsce
Według danych, podanych w Narodowym Spisie Powszechnym, w Polsce jest 4,7 mln osób 
niepełnosprawnych, czyli 12,2% ogółu populacji. 4,1 % spośród tych osób to osoby niepełno-
sprawne biologicznie, 6,9% biologicznie i prawnie, natomiast tylko 1,2 % wyłącznie prawnie. 

Biorąc pod uwagę zmienną płci, kobiety stanowią 53,9% wobec 46,1% mężczyzn. Ponad 
3 mln respondentów identyfikujących się jako osoby z niepełnosprawnością zamieszkuje 
tereny miejskie, stanowiąc prawie 13% ogółu populacji miejskiej. Ponad połowa osób dekla-
rujących niepełnosprawność pozostaje w formalnym związku (54,5%).

Ponad jedna trzecia osób z niepełnosprawnością (34,3%) posiada wykształcenie podstawowe 
lub gimnazjalne. Jedynie 4,1% respondentów deklarujących niepełnosprawność nie zdołało 
ukończyć szkoły podstawowej (niskim poziomem wykształcenia charakteryzowały się głównie 
osoby starsze). Co czwarta osoba badana posiada wykształcenie zawodowe. Ponad 28% ankie-
towanych legitymuje się świadectwem ukończenia szkoły średniej bądź policealnej, natomiast 
wykształcenie wyższe posiada 7,6% badanych. Wśród ogółu osób w wieku przedprodukcyj-
nym najmłodsi niepełnosprawni stanowili zaledwie 3,0%. W kolejnych grupach wieku udział 
niepełnosprawnych wzrasta. W wieku produkcyjnym było to 9,2%, w wieku mobilnym nie-
wiele ponad 4%, natomiast już w wieku niemobilnym udział niepełnosprawnych wśród ogółu 
ludności wzrósł do 17,6%. Największe nasilenie niepełnosprawności obserwuje się w wieku 
poprodukcyjnym, gdzie już co trzecia osoba była niepełnosprawna (prawnie lub biologicznie)11.

Co do aktywności zawodowej i statusu na rynku pracy widać, że osoby bierne zawodowo 
(80%) zdecydowanie przeważają nad osobami aktywnymi zawodowo (20%), to jest pracują-
cymi i bezrobotnymi. Liczba osób pracujących wyniosła 742,9 tys. – współczynnik zatrud-
nienia wyniósł ok. 17%. Liczba bezrobotnych wyniosła zaś 177 tys. Bierni zawodowo liczyli 
3 608,0 tys., co stanowi aż 80% osób, w stosunku do których ustalono status na rynku pracy12. 

Jak pokazują badania przeprowadzone przez E. Zakrzewską-Manterys, osoby z niepełno-
sprawnością intelektualną mają ogromne trudności w odnalezieniu się na rynku pracy13. Nie-
stety podobnie sytuacja wygląda w całej Unii Europejskiej. Raport Ubóstwo i Niepełnosprawność 

10 A. Krause, dz. cyt., s. 97
11 Ludność i gospodarstwa domowe, red. L. Nowak, dz. cyt., s. 53–64
12 K. Slany, Osoby niepełnosprawne w świetle Narodowego Spisu Powszechnego Ludności i Mieszkań z 2011 r. – 

wybrane aspekty [w:] „Niepełnosprawność – zagadnienia, problemy, rozwiązania” nr 2/2014 (11), s. 57, nr 11.
13 E. Zakrzewska-Manterys, Wykształcenia a sytuacja zawodowa osób niepełnosprawnych [w]: Młodzi 

niepełnosprawni o sobie. Rodzina, edukacja, praca, red. E. Giermanowska, Warszawa 2007, s. 57–79 
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Intelektualna w Europie 2010 informuje, iż tylko niewielki odsetek mieszkańców Europy, któ-
rzy borykają się z problemem upośledzenia umysłowego znajduje pracę14.

Tabela 1. Ważniejsze dane o osobach niepełnosprawnych w Polsce w 2011 roku

Wyszczególnienie
Ogółem Miasta Wieś

OSOBY NIEPEŁNOSPRAWNE OGÓŁEM 4697048 3018036 1679012

Mężczyźni 2166911 1362113 804799
Kobiety 2530136 1655923 874213

według kategorii niepełnosprawności
Niepełnosprawni prawnie 3131456 2089502 1041954

Dorośli o stopniu niepełnosprawności: 2996795 2010307 986488
znacznym 893648 575230 318418

umiarkowanym 1189358 819019 370339
lekkim 802732 550730 252003

nieustalonym 111058 65329 45729
Dzieci 134661 79195 55466

Niepełnosprawni tylko biologicznie 1565591 928534 637058

odczuwające ograniczenie sprawności:
Całkowite 81589 47660 33930
Poważne 384543 228777 155766

Umiarkowane 1099459 652097 447362
Według grup wieku

0–14 lat 169122 99073 70049
15–19 78595 44241 34354
20–29 189048 114646 74402
30–39 249362 152861 96500
40–44 158122 93446 64676
45–49 243149 146548 96601
50–54 455213 290607 164606
55–59 641526 422786 218739
60–64 596820 397974 198845
65–69 402252 270134 132118
70–74 463379 305893 157487
75–79 456182 299867 156315

80 lat i więcej 594280 379960 214320
wiek nieustalony – – –

14 Raport – kierunki aktywizacji zawodowej osób z niepełnosprawnością intelektualną. Region łódzki. Dia-
gnoza barier w aktywizacji zawodowej osób z niepełnosprawnością intelektualną, Stowarzyszenie na Rzecz Osób 
Niepełnosprawnych Promyk 2012, s. 10
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NIEPEŁNOSPRAWNI NA 1000 LUDNOŚCI

Ogółem 122 129 111

0–14 lat 29 31 27
15–19 33 34 31
20–29 31 31 31
30–39 42 42 43
40–44 66 67 66
45–49 99 100 97
50–54 156 158 152
55–59 221 220 223
60–64 250 249 253
65–69 290 296 280
70–74 344 356 322
75–79 397 420 360

80 lat i więcej 441 473 394
wiek nieustalony – – –

Źródło: Ludność i gospodarstwa domowe. Stan i struktura społeczno-ekonomiczna. Część I. Ludność [w:] 
Narodowy Spis Powszechny Ludności i Mieszkań 2011, Tablice przeglądowe, red. L. Nowak, Warszawa 2013. 

	
Co oznaczają powyższe liczby? Niezależnie od sposobu interpretacji bezsprzecznym jest, 

że zbyt duży odsetek osób niepełnosprawnych pozostaje bez zatrudnienia, a oczywistym po-
zostaje, że praca w życiu osób niepełnosprawnych ma dużo większe znaczenie niż u innych 
grup społecznych (wynika to głównie z ograniczonej mobilności osób niepełnosprawnych 
oraz dużego uzależnienia od rodziny). Musimy pamiętać, że dla osób niepełnosprawnych 
brak pracy to nie tylko strata ekonomiczna, ale przede wszystkim marginalizacja w aktywnym 
społeczeństwie, obniżenie motywacji a także zaniżenie samooceny15. 

Aktywizacja zawodowa osób z niepełnosprawnością

„Pojęcie pracy często kojarzy się nam z trudzeniem się – z zajęciem,  
które ograniczylibyśmy do minimum [...]. W nowoczesnych społeczeństwach  

posiadanie pracy jest ważne dla zachowania poczucia własnej wartości”16.
Anthony Giddens

Osoby z grup wysokiego ryzyka zawsze znajdowały się w kręgu zainteresowań pedagogów, 
psychologów i doradców zawodowych. Zwłaszcza teraz, w dobie kryzysu gospodarczego, 

15 B. Jachimczak, B. Olszewska, D. Podgórska-Jachnik, Mój zawód – moja praca – moja przyszłość. Perspektywy 
osób z niepełnosprawnością, Łódź 2011, s. 13

16 A. Giddens, Socjologia, Warszawa 2007; s. 47. 
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kwestia wsparcia osób ze specjalnymi potrzebami jest szczególnie ważna. Niestety ani ko-
niunktura, ani ustawodawcy nie wspierają osób z niepełnosprawnością.

Zmiany przepisów, jakie przyniósł 2009 rok, w znaczący sposób spowodowały spadek za-
interesowania pracodawców osobami z deficytami – ograniczono możliwość wsparcia udzie-
lanego przez państwo za pośrednictwem PFRON, zwrotów za wynagrodzenie pracownika 
niepełnosprawnego17. 

Aktywizacja zawodowa oraz społeczna osób z niepełnosprawnością umysłową odbywa się 
na kilka sposobów. Pierwszym są Warsztaty Terapii Zawodowej, które z założenia mają być 
punktem wyjścia dla dalszych działań dla Zakładów Aktywności Zawodowej, Zakładów Pracy 
Chronionej oraz otwartego rynku pracy.

Niestety, jak pokazują badania, osoby z niepełnosprawnością intelektualną po zakończe-
niu formalnej edukacji nie otrzymują wsparcia w postaci doradztwa, szkoleń czy pośrednictwa 
pracy. Brakuje też w Urzędach Pracy osób przeszkolonych do pracy z osobami z niepełno-
sprawnością intelektualną18.

Może warto zacząć czerpać z doświadczeń państw, w których aktywizacja zawodowa nie-
pełnosprawnych funkcjonuje w sposób niebudzący zastrzeżeń? W Holandii osoby z niepeł-
nosprawnością intelektualną wykonują prace zlecone pod nadzorem trenerów. Osoby z nie-
pełnosprawnością otrzymują wynagrodzenie, uczą się zasad panujących na otwartym rynku 
pracy, a potencjalni pracodawcy poznają specyfikę i potrzeby, ale także korzyści wynikające 
z pracy z niepełnosprawnymi. Środki publiczne przeznaczane są na realizację szkoleń, przy-
stosowanie miejsc pracy dla potrzeb ON oraz na pokrycie składek ubezpieczeniowych ON. 
Podobny system sprawdza się w Szwecji, gdzie co roku na rynek pracy wprowadza się 5% osób 
z niepełnosprawnością. W Irlandii powołano do życia specjalne zakłady GONDEN, które 
oprócz zatrudniania pracowników w komercyjnych zakładach tworzą specjalne spółki – dzięki 
ścisłej współpracy zatrudnienie znajdują zarówno pełno-, jak i niepełnosprawni. W Hiszpa-
nii dzięki Fundacji ONCE powołano do życia spółkę Fundosa Grupo, która współpracuje 
z firmami zatrudniającymi osoby z niepełnosprawnością intelektualną.

Podsumowanie
Podsumowując, pozostaje nam mieć nadzieję, że wzorce proponowane przez naszych euro-
pejskich partnerów zakorzenią się również na naszym rynku pracy, musimy bowiem nauczyć 
się korzystać z doświadczeń bardziej rozwiniętych socjalnie sąsiadów. Wymaga to przede 
wszystkim ścisłej współpracy – pracodawców, szkoleniowców, pedagogów, organizacji po-
zarządowych oraz struktur państwowych. Jest to trudne do zrealizowania, ale czy cel, czyli 
szczęście naszych podopiecznych, nie jest tego wart?

17 D. Kukla, Ł. Bednarczyk, Poradnictwo zawodowe dla osób z grupy szczególnego ryzyka. Wybrane aspekty, 
Częstochowa 2010, s. 25.

18 Raport..., dz. cyt., s. 10.
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participation in the society of persons with disability  – vocational 
activation of persons with intellectual disability

Summary
Over the 10% of the Polish people are disabled persons. They are persons with different dis-
abilities. The 80% of disabled persons is disabled professionally. Disabled persons are outline. 
Unemployed disabled persons are stigmatized doubly. What we should do, in order to help? 
How to motivate disabled persons professionally? What possibilities of real action do we have? 
For disabled persons undertaking the career means not only an improvement in financial 
circumstances, but – what far more important – growth of self-esteem. The employment is 
a form of therapy and is supporting the improvement in the medical condition

Keywords: mental disability.
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szkoła i męskość w okresie ustrojowej transformacji 
w polsce

Pierre Bourdieu w Aneksie do Męskiej dominacji zwrócił uwagę na nowy typ zagad-
nień związanych z dominacją symboliczną, które pojawiały się w obszarze nauk społecz-

nych dzięki publicznemu zaistnieniu homoseksualnej społeczności. Jak zauważył Bourdieu, 
społeczność homoseksualna, sprzeciwiając się przemocy symbolicznej (w znaczeniu narzuca-
nia porządku heteroseksualnego), zdołała wprowadzić nowy typ analiz oraz w radykalny spo-
sób zakwestionować istniejący porządek symboliczny, stawiając problem prawomocności jego 
podstaw oraz warunków skutecznego działania, które mogłyby prowadzić do jego obalenia1. 

Bourdieu jest zdania, że szczególna forma dominacji symbolicznej, której ofiarami padają 
osoby homoseksualne ma związek z aktami społecznej kategoryzacji. Podobnie jak w przy-
padku rasizmu, kategoryzacja i jej społeczne skutki prowadzą do zakazu istnienia w ten 
sposób naznaczonych osób w sferze publicznej. Opresja, jak pisze Bourdieu, której celem jest 
spowodowanie czyjejś społecznej „niewidoczności” (i „niesłyszalności”) jest odmową uznania 
prawomocnego istnienia, czyli rozpoznanej i uznanej publicznej obecności, zwłaszcza uznania 
prawnego2. Problemy te przybierają na sile z chwilą pojawienia się w dyskursie publicznym 
postulatów uznawania przez państwo związków partnerskich czy choćby w momencie sym-
bolicznego przekroczenia bariery widoczności w sferze publicznej (osoby homoseksualne 
zasiadające w parlamencie, w rządowych ławach, piastujące urząd prezydenta). Osoby ho-
moseksualne są wówczas publicznie wzywane do „zachowania dyskrecji” lub nakłaniane do 
istnienia w ukryciu, który jest ich codziennym, narzuconym sposobem istnienia.

Bourdieu zwracał uwagę na opresyjne reakcje związane z pojawieniem się osób homosek-
sualnych w sferze publicznej. Niewątpliwe ma na to wpływ obraz współczesnego mężczyzny, 
czy definicje męskości, które reprodukują mechanizmy ułatwiające struktury opresji homo-
seksualnych mężczyzn, które to struktury ustanawiają blokadę społecznej widoczności osób 
homoseksualnych. 

1 P. Bourdieu, Męska dominacja, Warszawa 2004, s. 141. 
2 Tamże, s. 142.
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Studia nad męskością
Jednym z najważniejszych badaczy podejmujących problematykę rekonstruowania wzorów mę-
skości w Polsce są Zbyszko Melosik i Krzysztof Arcimowicz. Zdaniem autora Kryzysu męskości 
w kulturze współczesnej lata dziewięćdziesiąte XX wieku postawiły mężczyzn w trudnym poło-
żeniu kulturowym. Zwłaszcza kultura popularna ukazała znaczące potencjały rekonstrukcyjne 
w zakresie dopuszczalnej gamy męskich wzorów. I tak wraz z umacniającymi się wzorami pa-
triarchalnej, „prawdziwej męskości” (kultu siły, braku wrażliwości i panowania nad kobietami) 
równolegle pojawiły się wzorce otwarcie kwestionujące prawdziwą męskość, „rozmywające 
granice” męskości, zwłaszcza dekomponujące heteromatrycę, w której w oczywisty sposób loka-
lizowana była męskość konserwatywna. Zbyszko Melosik oraz Krzysztof Arcimowicz analizujący 
zmiany w wizerunkach męskości podkreślali, że współczesne kontrowersje wokół męskości 
sprowadzają się do zakwestionowania hegemonicznego obrazu mężczyzny jako heteroseksual-
nego macho3. Melosik jest przekonany, że opcja heteroseksualna jest od jakiegoś czasu przedsta-
wiana jako jedna z możliwości (zamiast oczywistości) w puli nieograniczonych wyborów relacji, 
w które może być zaangażowany mężczyzna. Zatem seksualność jest przedstawiana w kontekście 
kultury popularnej jako autokreacja, wolny wybór kulturowy, nie zaś biologiczna, seksualna 
czy psychologiczna „dana”. Homoseksualność staje się, zdaniem autora, jedynie stylem bycia, 
modą i sferą wyborów/doznań konsumenckich, nie zaś – istotą tożsamości. 

Szkoła a kryzys męskości
W pracy Lucyny Kopciewicz Równa szkoła. Matematyka, władza i pole wytwarzania kultury 
został przywołany wątek mężczyzn/ chłopców jako „nowych opresjonowanych”4 – ofiar sfe-
minizowanej kultury szkoły i opresyjnego społeczeństwa. Autorka zauważa, że w połowie 
lat dziewięćdziesiątych XX wieku w brytyjskiej, francuskiej, amerykańskiej i australijskiej 
socjologii edukacji podjęto temat niepowodzeń szkolnych chłopców. Problem ten został 
podjęty przez tamtejsze media, stał się przedmiotem debat politycznych. Wszędzie tam wpisał 
się wpisał się w retorykę backlash’u5 czyli konserwatywnego, prawicowego kontruderzenia 
w feminizm i jego zdobycze (w tym przypadku zdobycze edukacyjne: inkluzywne programy 
nauczania, programy girl-friendly, programy wyrównawcze i antydyskryminacyjne, które 
były kierowane do dziewcząt, przyczyniając się pośrednio lub bezpośrednio do ich szkolnego 

„umocnienia” – szkolnego sukcesu)6. Problem chłopców jako „nowych opresjonowanych”, jak 
zauważa Kopciewicz, związany jest głownie, choć nie wyłącznie, z matematyczną porażką 

3 Z. Melosik, Kryzys męskości w kulturze współczesnej, Wolumin, Poznań 2002; Z. Melosik, Tożsamość, ciało 
i władza w kulturze instant, Kraków 2010.

4 L. Kopciewicz, Równa szkoła. Matematyka, władza i pole wytwarzania kultury, Warszawa 2012.
5 B. Lingard, P. Douglas, Men Engaging Feminisms: Pro-Feminism, Backlahes and Schooling, Buckingham 1999. 
6 L. Kopciewicz, W stronę dziewcząt – pytanie o pedagogikę feministyczną, „Teraźniejszość – Człowiek – Edu-

kacja” 2/2007; L. Kopciewicz , Wytwarzanie nierówności płci w dydaktyczno-wychowawczej pracy szkoły – pytanie 
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chłopców, niezad0walającymi osiągnięciami i w wielu przypadkach „prześcignięciem” przez 
dziewczęta. 

W Wielkiej Brytanii wyniki testów osiągnięć matematycznych ujawniały jak wielu chłop-
com nie udaje się dotrzeć do przeciętnego pułapu osiągnięć. Poszukiwanie przyczyn tego 
stanu uruchomiło kilka populistycznych dyskursów na temat chłopców i ich otoczenia spo-
łecznego. Po pierwsze, jak zauważa Kopciewicz, można mówić o dyskursie „ofiary”. Chłopcy 
jawią się tu jako główne ofiary przemian obyczajowych, które dotknęły rodzinę (wychowani 
przez samotne matki, dorastali bez ojcowskiego autorytetu). Ponadto, jak podkreśla autorka, 
są ofiarami sfeminizowanej kultury szkolnej, gdzie niemal każde ich zachowanie jest odczy-
tywane jako niepożądane. Są też nazywani „ofiarami feminizmu”, który w sferze edukacji 
wyeksponował temat sukcesu szkolnego dziewcząt. Te populistyczne argumenty, których 
wspólnym mianownikiem jest obwinianie kobiet/dziewcząt za szkolną porażkę chłopców były 
ponoszone przez tak zwany „Lads Movement”. Do dyskursu publicznego zaczęły przenikać 
pomysły owego ruchu na rzecz zmiany sytuacji. Wskazując, że „chłopcy pozostaną chłopcami” 
ruch ten odwoływał się do tradycyjnej stereotypowej męskości i „naturalnych różnic płci”, 
które powinny być utrwalane przez szkołę. Jednym z pomysłów wzmocnienia męskości, który 
doczekał się realizacji był, jak podkreśla autorka, kontrowersyjny projekt Playing for Success. 
(emancypacja „nowych opresjonowanych” przez grę w piłkę nożną). Renomowane kluby 
piłkarskie we współpracy ze szkołami prowadziły warsztaty edukacyjno-sportowe, których 
celem było pobudzenie w chłopcach ducha rywalizacji. 

Także amerykańscy konserwatywni publicyści podkreślali, że szkoły w Stanach Zjednoczo-
nych stały się doskonałym „narzędziem w rękach feministek”, które – wykorzystując szkołę – 
wypowiedziały chłopcom/mężczyznom wojnę. Chłopcy, jak podkreślali, są dzień po dniu 

„metodycznie niszczeni” (psychicznie dewastowani) przez nauczycielki, które z „naturalnego” 
zachowania chłopców uczyniły problem. Z tego względu – jak podkreśla autorka – amery-
kański młody mężczyzna stał się psychicznie słaby, depresyjny, nadwrażliwy, ma skłonności 
samobójcze. Warto podkreślić, iż w Stanach Zjednoczonych problem szkolnej porażki chłop-
ców pojawił się na marginesie problemu szkolnej (męskiej) przemocy. 

Amerykańscy publicyści i niektórzy badacze wskazywali, że system szkolny dąży do 
sfeminizowania chłopców, walcząc z ich uwarunkowaną biologicznie agresją (generowaną 
hormonalnie). Feministki i feministyczne nauczycielki, jak twierdzi konserwatysta Gurian, 
pogorszyły jedynie ten stan poprzez wprowadzenie w życie szkolne regulacji dotyczących 
zakazu dyskryminacji, przemocy na tle seksualnym czy gwałtów. Regulacje te – jak przytacza 
Kopciewicz – upokarzają chłopców i czynią z nich potencjalnych oprawców7. 

o dydaktykę rodzajowo-inkluzywną [w:] Paradygmaty współczesnej dydaktyki, red. L. Hurło, D. Klus –Stańska, 
M. Łojko, Kraków 2009. 

7 M. Gurian M, The Wonder of Boys, New York 1996. 
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Problem chłopięcej agresji stał się tematem wielu badań, dzięki którym podważono jej 
naturalny charakter. Badania te dotyczyły problemu socjalizacji chłopców, zwłaszcza sposo-
bów konstruowania przez nich męskości. Wielu badaczom, jak wskazuje autorka, udało się 
pokazać, iż to nie sfeminizowana szkoła i jej represyjny „żeński aparat” wypracowują chłopięcą 
agresję, ale wzory męskości tkwiące w zbrutalizowanej kulturze rówieśniczej (wzmacnianej 
przez media). To kod męskości – jak podkreśla Lucyna Kopciewicz, nakazuje chłopcom bycie 
zdecydowanymi, niezależnymi, agresywnymi, rywalizującymi i dominującymi8. Jednak to nie 
tyle opresyjne działanie szkolnych norm tworzy męską agresję, co – jak podkreśla Kopcie-
wicz – wierność pewnej ideologii męskości, która dosięga sfery szkolnego funkcjonowania 
chłopców9. 

Inną ze sprawności wpisaną w amerykański kod męskości jest okrucieństwo – zdolność do 
zadawania cierpienia innym oraz zdolność do znoszenia cierpienia w milczeniu. Jak wskazuje 
wielu autorów i autorek należałoby się zastanowić czy publiczne domaganie się podporządko-
wania i zorganizowania amerykańskiej szkoły z punktu widzenia „hormonalnych interesów” 
chłopców/mężczyzn jest politycznie odpowiedzialne10. Wątpliwość ta, jak podkreśla Kopcie-
wicz, okazała się niezwykle istotna w perspektywie pytań o szczególną postać agresji – serię 
zamachów szkolnych z użyciem broni palnej i śmiertelnymi ofiarami w amerykańskich szko-
łach, zamachów wymierzonych głównie w dziewczęta, nauczycielki i nauczycieli (w miastach 
Jonesboro, Littelton, Pearl, Paducah, Springfield i innych)11. 

Amerykańscy autorzy i autorki wskazali również, jak ważnym zagadnieniem jest społeczny 
obraz chłopca jako „nowego opresjonowanego”. Nieznacznie nawiązując do dorobku gay stu-
dies w badaniach psychologicznych i edukacyjnych pojawił się wątek „opresyjności rozwoju” 
psychospołecznego chłopców (zamiast dotychczas rozpatrywanego „rozwoju zgodnego z na-
turą”). Jak na przykład ukazują badania Kivela, dorastający chłopcy na drodze do męskości 
konfrontują się z rasizmem, seksizmem, homofobią obecnymi w kulturze rówieśniczej, jak 
i szerszym społeczeństwie. Muszą zmierzyć się z lękami, niepokojami związanymi z własną 
tożsamością, z niepowodzeniami, z mitami na temat własnej pożądanej i niepożądanej sek-
sualności, mając do dyspozycji wzorce agresji, przemocy i okrucieństwa, które są przedsta-
wiane jako uniwersalne, zdeterminowane biologicznie, a więc naturalne i usprawiedliwione12. 

8 P. Murphy, J. Elwood, Gendered learning outside and inside school: influences on achievement [w:] Failing Boys? 
Issues in Gender and Achievment, red. D. Epstein, J. Elwood, V. Hey, J. Maw, Buckingham 1998. 

9 H. K. Bhabha , Are you a man or a mouse? [w:] Constructing Masculinity, red. M. Berger, B. Wallis, S. Watson, 
New York, 1995.

10 R. W. Connell , Teaching the boys: new research on masculinity and gender strategies for schools, „Teachers’ 
College Record” 98/1996, s. 212. 

11 J. Gilligan, Violence, New York, 1997.
12 P. Kivel , Boys Will be Men, Philadelphia 1999. 
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Uznanie, że taki model rozwojowy jest zgodny z naturą powoduje, że chłopcy nie znajdują 
na swej rozwojowej drodze wiele profesjonalnego wsparcia13. 

Zainteresowanie męskością i „chłopięcością” w sferze edukacyjnej jest dalekim echem stu-
diów nad męskością, które w Stanach Zjednoczonych zaczęły powstawać w latach dziewięć-
dziesiątych XX wieku, których celem jest zrozumienie mizoginii w kulturze oraz zrozumie-
nie ewolucji paradygmatów męskości i ich zróżnicowania14. Na szczególną uwagę zasługuje 
akcentowany przez badaczy problem „nowych relacji” między mężczyznami, czyli homo-
społecznych więzi czy homospołecznej intymności15. Amerykańskie studia nad męskością 
czerpią z bogatego zaplecza społecznych ruchów mężczyzn, które – za Ewą Hyży – można 
podzielić na dwa generalne typy. Stosując terminologię Antonio Gramsciego amerykańskie 
ugrupowania mężczyzn można potraktować jako hegemoniczne i kontr-hegemoniczne16. Na 
przykład ruch praw mężczyzn (i praw ojców) czy ruch maskulinistyczny (mitopoetyków czy 
ewangelicki ruch Promise Keepers) promują hegemoniczne wzory męskości i chcą przy-
wrócenia i prawnego zabezpieczenia własnych interesów w obliczu ich utraty17. Za elementy 
hegemonicznej męskości uznaje się normy związane z dążeniem do władzy i prestiżu, agresję, 
rywalizację oraz heteroseksualność powiązaną z homofobią i mizoginią. Z kolei ruchy kontr-

-hegemoniczne dążą do naruszenia istniejących struktur dominacji, promując antyrasizm, 
antyglobalizm, pro-feminizm, pacyfizm, konieczność zmiany tradycyjnych ról płciowych 
i potrzebę wzbogacenia osobistego i emocjonalnego życia mężczyzn oraz dekonstrukcję do-
minującej i uprzywilejowanej wersji białej, heteroseksualnej męskości18. Do ruchów kontr-he-
gemonicznych można zaliczyć między innymi ruch pro-feministyczny, organizacje mężczyzn 
przeciw seksizmowi i przemocy seksualnej oraz ruchy na rzecz równych praw gejów19. 

Trzeba zauważyć, że problematyka homoseksualności w obszarze pedagogiki pojawia się 
bardzo rzadko, a jeśli się pojawia – to na marginesie tematów wiodących takich jak przemoc 
szkolna, przemoc rówieśnicza, konstrukcja ról płciowych itp. W nieco bardziej otwarty spo-
sób traktuje ją młody badacz – Piotr Skuza związany ze środowiskiem gdańskiej pedagogiki 
(zajmuje się pedagogiką queer)20. Jednak można się spodziewać, że pojawiające się w Polsce 

13 L. Kopciewicz, Równa szkoła. Matematyka, władza i pole wytwarzania kultury, Warszawa 2012, s. 64.
14 E. Hyży, Feminizm a ruchy męskie [w:] Queerowanie feminizmu. Estetyka, polityka czy coś więcej?, Poznań, 

2006, s. 41. 
15 Tamże, s. 42.
16 Tamże, s. 43.
17 E. Hyży, Feminizm…, dz. cyt.
18 Tamże, s. 49.
19 Tamże, s. 48. 
20 P. Skuza, Wykluczenia osób o nienormatywnych orientacjach seksualnych z dyskursu pedagogiki i praktyki edu-

kacyjnej, „Kwartalnik Myśli Społeczno-Pedagogicznej”, 1/ 2005; P. Skuza , Polski ruch queer w perspektywie polityki 
społecznej, „Problemy Polityki Społecznej” 8/2005.
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inicjatywy (takie jak studia gejowsko-lesbijskie organizowane przez Kampanię Przeciw Ho-
mofobii) wprowadzą w dalszej perspektywie czasowej problem homoseksualnych uczniów lub 
nauczycieli, ukrytego i oficjalnego programu szkoły związanego z hetero i homoseksualnością, 
problemy „tęczowych” rodzin21, czy pedagogiczno-psychologicznego doradztwa w zakresie 
bezpiecznego coming out22 do pedagogicznej refleksji. Pojawienie się wspomnianych tematów 
jest jedynie kwestią czasu. 

Pod koniec lat sześćdziesiątych XX wieku w amerykańskich uniwersytetach powstały 
pierwsze studia gejowsko-lesbijskie, których celem była problematyzacja i reinterpretacja 
seksualności (w tym homoseksualności). Dekonstrukcji rozmaitych opresywnych przekonań 
towarzyszyło zanegowanie znaczenia „homoseksualizmu” jako patologii i wprowadzenie do 
dyskursu naukowego pojęcia homofobii. Tworzenie emancypacyjnej wiedzy o homoseksu-
alności i jej „depatologizacja” doprowadziły do skreślenia „homoseksualizmu” z listy chorób 
przez Amerykańskie Towarzystwo Psychiatryczne, a później WHO. Jednak pewnym ogra-
niczeniem (oceniając je we współczesnej perspektywy) było zdefiniowanie „homoseksualnej 
tożsamości” jako w miarę spójnego portretu typologicznego osób homoseksualnych. 

Homoseksualność – bilans zmian w okresie ustrojowej transformacji w Polsce
W okresie PRL problematyka homoseksualności pozostawała domeną psychiatrii i medycyny, 
które traktowały homoseksualizm jako chorobę. Inna orientacja psychoseksualna nie była 
kategorią publiczną. Osoby homoseksualne funkcjonowały na obrzeżach społecznej świado-
mości. Żelazna kurtyna nie tylko okazała się blokadą drugiej fali ruchu feministycznego, ale 
też ruchów społecznych, z których na Zachodzie wyrósł aktywizm osób homoseksualnych 
(LGBT). Pierwszym próbom zrzeszania się środowiska osób nieheteroseksualnych (zakłada-
nie organizacji i budowanie polityki widoczności) towarzyszyła fala społecznego niepokoju, 
nieporównywalna jednak z paniką moralną wokół homoseksualności, z którą mieliśmy do 
czynienia w latach 2002–200723. 

Zmiany ustrojowe, gospodarcze i prawne po 1989 roku przyniosły polskiemu społeczeń-
stwu większą wolność, ale także zestaw całkiem nowych lęków i obaw, których źródłem były 
zwiększenie się dostępu do informacji i (widoczne dzięki niemu) starcia między koncepcjami 
i ideologiami. Koniec epoki „jednej prawdy” towarzyszył upadkowi wiary w ogólną stabilność 
życia, którą podważyły trudności związane z przechodzeniem od gospodarki sterowanej cen-
tralnie do rynkowej. W czasach niepewności i niepokoju panika zwykle zostaje skanalizowana 
we wrogości do grup „odmieńców”, które identyfikuje się jako źródło zła. Tak zdarzyło się 
w naszym kraju.

21 Tęczowe rodziny w Polsce. Prawo a rodziny lesbijskie i gejowskie, red. M. Zima, Warszawa 2010. 
22 My – rodzice. Pytania i odpowiedzi rodziców lesbijek, gejów i osób transpłciowych, red. K. Gajewska, K. Remin, 

Warszawa 2011. 
23 A.Czerwińska, J. Piotrowska, Raport. Kobiety w okresie transformacji w 1989–2009, Warszawa 2009, s. 163.
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W propagandzie socjalistycznej homoseksualista był szpiegiem zdeprawowanego Zachodu 
i, co ciekawe, pozostał nim nadal: walka o zrównanie praw osób nieheteroseksualnych uwa-
żana jest przez środowiska konserwatywne za zagrożenie dla „polskich wartości”, a symbo-
liczny gej-straszak to „europedał”24. Sposób, w jaki traktowane są w Polsce osoby homosek-
sualne, wydaje się gwarancją polskiej suwerenności – „tradycyjna homofobia” jest dowodem, 
że Polacy utrzymali swoją polskość mimo rozmiękczających, liberalizujących „ataków” Unii 
Europejskiej. Dla konserwatystów są symbolem tego, z czego należy „oczyścić” nasz kraj, dla 
zwolenników wolności w stylu zachodnim – symbolem demokratycznego równouprawnie-
nia25. Według Agnieszki Graff doszło w Polsce do „upolitycznienia seksualności”, a współ-
czesna homofobia jest nowym wcieleniem przedwojennych klimatów nacjonalistycznych 
i antysemickich26. Dwadzieścia lat wolności, podobnie jak kilka lat „europejskości”, pomimo 
pojawienia się możliwości zrzeszania się i tworzenia grup nacisku nie zaowocowało rozwią-
zaniami prawnymi, które zabezpieczyłyby przedstawicieli mniejszości przed dyskryminacją. 

Niewątpliwie znaczne poszerzenie dostępu do informacji (Internet) służy procesowi eman-
cypacji homoseksualnej społeczności. Już w 1996 roku istniała pierwsza strona o tematyce 
gejowsko-lesbijskiej. Wkrótce powstały też inne, stając się źródłem wiedzy o temat homo-
seksualności oraz informacji o inicjatywach sprzyjających konsolidacji społeczności LGBT. 

Szkoła i homoseksulaność
Szkoła jest istotnym narzędziem kształtowania społecznej świadomości. Polska szkoła w war-
stwie oficjalnego i ukrytego programu wciąż jest niezwykle konserwatywna (oficjalnie i fasa-
dowo rodzinocentryczna i konserwująca narodowowyzwoleńczą wersję patriotyzmu). 

Homoseksualność w programach nauczania jest przedstawiana przez pryzmat uprzedzeń. 
Według przygotowanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej podstaw programowych 
przedmiotu „Wychowanie do życia w rodzinie”, orientacja homoseksualna zalicza się do za-
kłóceń i trudności w osiąganiu tożsamości płciowej lub braku akceptacji własnej płci. Podręcz-
niki szkolne przedstawiają homoseksualność sprzecznie z ustaleniami Światowej Organizacji 
Zdrowia (WHO), która homoseksualizm skreśliła z listy chorób w 1991 roku. Ponadto treści 
tego przedmiotu są często podejmowane przez osoby duchowne, które z przyczyn dogma-
tycznych – nie mogą prezentować pluralistycznych poglądów w tej kwestii. Co więcej, osoby 
duchowne nauczające religii w szkołach publicznych nie podlegają żadnej kontroli władz 
szkolnych, a wyłącznie – władz kościelnych. Zatem, mimo iż nauczają przedmiotu margi-
nalnego, dysponują szczególną niekontrolowaną „władzą mówienia”. A w myśl Katechizmu 
Kościoła Katolickiego, wydanego w 1992 roku, Kościół odrzuca osoby homoseksualne ze 
względu na „obiektywne nieuporządkowane zachowania zewnętrzne”.

24 Tamże, s. 164.
25 A. Czerwińska, J. Piotrowska, Raport…, dz. cyt., s. 164. 
26 A. Graff., Rykoszetem: rzecz o płci, seksualności i narodzie, Warszawa 2008.
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Następnym znaczącym posunięciem w 2007 roku Ministerstwo Edukacji Narodowej 
podjęło krucjatę przeciw „pederastii”, próbując dokonać rewizji podręczników szkolnych – 
usuwając z listy lektur te, których autorami były osoby homoseksualne. Ponadto Roman 
Giertych usiłował wprowadzić zakaz promowania pederastii w szkołach. Próbował ów zapis 
również uczynić jedną z wartości europejskich (miała być zapisana w karcie praw narodów 
Europy). Nie przeceniając roli Ligi Polskich Rodzin i Romana Giertycha dla historii polskiej 
oświaty, trzeba zauważyć, że w świetle badań europejskich polscy uczniowie i uczennice 
plasują się na ostatnich miejscach jeśli chodzi o wiedzę na temat seksualności oraz jednym 
z najwyższych wskaźników zachowań homofobicznych. By się o tym przekonać, wystarczy 
odwiedzić dowolny portal uczniowski – lesba, pedał należą do najczęstszych wulgarnych 
określeń, którymi się posługują w stosunku do koleżanek, kolegów, nauczycielek i nauczycieli. 

Kadra pedagogiczna jest przeważnie obojętna w stosunku do zachowań agresywnych 
związanych z płcią czy seksualnością. Jednak, jak wskazują prace Lucyny Kopciewicz czy 
Bartłomieja Lisa, potrafi być homofobiczna w stosunku do młodzieży „manifestującej swoje 
gejostwo”27. 

Lektura Raportu o stanie edukacji antydyskryminacyjnej Wielka nieobecna28 w Polsce 
przekonuje, że polskie podręczniki szkolne tabuizują homoseksualność, powielają stereo-
typowe lub przekłamane treści, szczególnie szkodliwe w perspektywie przeciwdziałania wy-
kluczeniu społecznemu i eliminacji przemocy wobec innych. Publiczna szkoła jawi się jako 
skansen, w którym kultywuje się szkodliwe mity i utrwala uprzedzenia. Nie jest to jednak 
wesoła i „prywatna” twórczość autorów książek, ale zrecenzowana, zaaprobowana i dopusz-
czona do szkolnego użytku treść „publiczna”. 

Lektura Raportu ujawnia ponadto bardzo niekorzystne, niedemokratyczne dyspozycje 
kadry nauczycielskiej. Po pierwsze Raport wskazuje, jak wiele w środowisku nauczycielskim 
naiwnej wiary w nieistnienie zjawiska dyskryminacji, w nieobecność szkolnej przemocy mo-
tywowanej uprzedzeniami wobec Innych; wiary w samoistne „wypływanie” działań na rzecz 
równości i różnorodności w toku codziennej pracy szkolnej. Inną niebezpieczną tendencją jest 
spychanie edukacji antydyskryminacyjnej z własnego obszaru przedmiotowego („na języku 
polskim – nie!”) na inny. Taka konstrukcja może być symptomem nauczycielskiej niechęci 
do podejmowania tabuizowanych treści; próbą obrony strategii ukrywania się kadry pedago-
gicznej za zasłoną neutralnego, niezaangażowanego profesjonalizmu. Kolejną niekorzystną 
tendencją jest redukowanie edukacji antydyskryminacyjnej do porządku interwencji podej-
mowanych w trudnych sytuacjach29. 

27 L. Kopciewicz, Nauczycielskie poniżanie. Szkolna przemoc wobec dziewcząt, Warszawa 2011; B. Lis, Zabiegając 
o odmienną edukacje. Homofobiczny dyskurs i „aseksualna” szkoła [w:] Koniec mitu niewinności? Płeć i seksualność 
w socjalizacji i edukacji, red. L. Kopciewicz. E. Zierkiewicz, Warszawa 2009.

28 Raport Wielka nieobecna – o edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce, Warszawa 2011. 
29 Tamże. 
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Konkluzja
Jednym z najnowszych zjawisk, z którymi musi się mierzyć opinia publiczna jest temat trans-
płciowości, nagminnie utożsamianej z kwestią homoseksualności. Problem ten wywołał 
zainteresowanie mediów (także światowych) i falę krytycznych komentarzy dzięki udanej 
kampanii parlamentarnej Anny Grodzkiej, prezeski fundacji Trans-Fuzja (fundacji działającej 
od 2008 roku). Sytuacja osób transpłciowych uległa pogorszeniu w 1999 roku, kiedy zabiegi 
dostosowania płci (lecz nie operacje ujednoznaczniające płeć biologiczną u interseksualistów) 
zostały usunięte z listy refundowanych przez państwo. Niewątpliwie na pozycję osób trans-
seksualnych w tradycyjnym polskim społeczeństwie wpływa stosunek Kościoła katolickiego 
do zjawiska transseksualizmu: zgodnie ze stanowiskiem teologów chrześcijańskich jest ono 
zespołem zaburzeń psychicznych, zaś operacyjna korekta płci nie powoduje zmiany płci 
w oczach Kościoła. Duchowni nie zgadzają się na zmianę świadectwa chrztu ani na udzielanie 
ślubu kościelnego osobom transseksualnym30. 

Bilans ustrojowej transformacji, jak przekonują autorzy i autorki raportów organizacji 
pozarządowych, nie jest niekorzystny. Z pewnością widoczność społeczności LGBT spowodo-
wała, że ich problemy stały się tematem publicznej debaty. Jednak niepokojącym zjawiskiem 
jest uprzywilejowany status metanarracji katolicko-narodowej, która podtrzymuje szereg 
szkodliwych mitów na temat homoseksualności. Rezultatem niewiedzy na temat seksual-
ności są uprzedzenia oraz negatywne stereotypy. Niestety, w chwili obecnej wciąż brak jest 
rozwiązań prawnych w zakresie dyskryminacji i mowy nienawiści, ale przede wszystkim brak 
politycznej woli ich wprowadzenia31, co sprawia, że sprawcy tej postaci przemocy pozostają 
bezkarni (mam tu na myśli kuriozalne wypowiedzi posłów, które – w większości – traktowane 
są jako „niesmaczne” żarty, a nie jako wypowiedzi dyskryminujące).

30 A. Czerwińska, J. Piotrowska, Raport. Kobiety w okresie transformacji w 1989–2009, Warszawa 2009, s. 170. 
31 Tamże, s. 171. 
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Homosexuality-balance changes  during the period of  political 
transformation in Poland

Summary
Pierre Bourdieu in the Annex to male domination drew attention to a new type of issues 
related to symbolic domination that occurred in the area of ​​social sciences through public 
existence of homosexual communities. As noted by Bourdieu’s gay community opposition 
to symbolic violence (in the sense of imposing order heterosexual) managed to introduce 
a new type of analysis and radically challenge the existing order symbolic, putting the prob-
lem of the legitimacy of the grounds and conditions for effective action, which could lead 
to its overthrow. The balance of political transformation, argues the author reports and 
non-governmental organizations, it is not negative. Certainly the visibility of the LGBT 
community has meant that their problems have become a topic of public debate. However, 
the concern is the privileged status of the Catholic-national metanarrative, which supports 
a number of harmful myths about homosexuality. The result of ignorance about sexuality are 
prejudices and negative stereotypes. Unfortunately, at present there is still no legal solutions 
in the field of discrimination and hate speech, but above all, lack of political will of their 
introduction, which makes the perpetrators of this form of violence go unpunished (I mean 
a curious expression Members who – for the most part – treated as „tasteless” jokes, and not 
as discriminatory statements).

Keywords: coming out, family, school, identity, queer, sexuality.



Kwestia płci stanowi jeden z podstawowych element definiowania osoby i jej tożsamości. 
Dotyczy to najprawdopodobniej każdego człowieka już od najwcześniejszych chwil jego 

życia. W dziedzinie zdarzeń społecznych płeć jest jednym z podstawowych czynników wyzna-
czających dysproporcje w zakresie dostępu do dóbr materialnych i symbolicznych, dystrybucji 
władzy oraz odpowiedzialności, praw i przywilejów. Idea równości płci uwzględnia „wzmocnienie 
pozycji i udziału obu płci we wszystkich sferach życia publicznego i prywatnego […] i ma na 
celu promowanie pełnego udziału kobiet i mężczyzn w społeczeństwie”1. Stawiana tak kwestia 
równości płci wiąże się z zagadnieniem już nie tylko nierówności, ale też samej różnicy i tożsa-
mości2. Dlatego dla zrozumienia idei i celów, na jakie zorientowane są równościowe postulaty, 
nie bez znaczenia jest ujmowanie ich w kontekście tych pojęć. Dotyczy to także dyskusji wokół 
problematyki dziecka i dzieciństwa oraz powiązanym z nią zagadnieniem mechanizmów rozwoju 
i przebiegu procesów dyskryminacji ze względu na płeć. Te kwestie stają się obiektem zaintereso-
wań badaczek i badaczy zjawisk społecznych i psychologicznych. To, co wydaje się interesujące, 
gdy mowa o takich badaczach i badaczkach, to środki jakimi posługują się w swym poznaniu. 
Obserwacja tych dystynkcji poznawczych pozwala na wgląd zarówno w poznawcze preferencje 
indywidualne lub nawet środowiskowe, jak i kwestie związane z polityką dystrybucji wiedzy, 
przekonań, wyobrażeń na temat dyskryminacji ze względu na płeć i możliwości jej poznania.

Powstawanie Ja płciowego dziecka
Pojęcie Ja płciowego stanowi złożony konstrukt poznawczy, u podstaw którego leżą procesy bio-
logiczne oraz społeczno-kulturowe. Płeć biologiczna dziecka determinowana jest epigenetycznie, 
co oznacza, że poza układem chromosomalnym rolę odgrywają także czynniki środowiskowe 
wchodzące w interakcję z biologią rozwijającej się zygoty. Płeć biologiczna ma też strukturę 

1 Gender mainstreaming, Conceptual framework, methodology and presentation of good practices Final report of 
activities of the Group of Specialists on Mainstreaming, Strasbourg 2004.

2 S. Agacinski, Polityka płci, Warszawa 2000, s. 184.
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piętrową, czego wyrazistą ilustracją jest interseksualizm i transseksualizm3. Posiadanie dziecka 
określonej płci biologicznej, zwykle zdefiniowanej metrykalnie, determinuje określone zacho-
wania środowiska społecznego wobec niego. Używane jest nawet w tym kontekście wymowne 
określenie: „produkcja niebieskich i różowych dzieci”4. Pod wpływem tych społecznych oddzia-
ływań około drugiego roku życia wyodrębnia się u dziecka tożsamość płciowa. Kolejno nastę-
puje trwałe identyfikowanie się z określonymi rolami płciowymi oraz powstanie zrębów orienta-
cji seksualnej. Rezultaty procesu rozwoju seksualności, o którym tu mowa pełniej opisuje model 
E. P. Seligmana5. Model ten uwzględnia pięć kolejnych warstw: tożsamość płciową, orientację 
seksualną, preferencje i zainteresowania seksualne, pełnienie ról płciowych oraz funkcjonowanie 
seksualne. Za najbardziej podstawową uchodzi w nim tożsamość płciowa stanowiąca fundament 
nabudowywania się kolejnych warstw. Im niższe piętro modelu, tym bardziej zdeterminowane 
jest ono biologicznie. Poniżej poświęcimy nieco więcej uwagi tożsamość płciowej, aby podkreślić 
jej wagę w wyznaczaniu różnic i podobieństw w zakresie ekspresji płci.

Tożsamość płciowa bywa różnie definiowana. Zależy to od przyjętej koncepcji człowieka, 
tj. biologicznej, psychoanalitycznej, poznawczej lub na przykład behawiorystycznej. W świe-
tle najpopularniejszej definicji tożsamości płciowej przyjmuje się, że stanowi ona „wiedzę 
jednostki o przynależności do określonej grupy płciowej, której [to wiedzy – J. R.-P., S. P.] 
towarzyszą oceny, wyrażające się zwykle akceptacją tej przynależności”6. Wśród komponentów 
tożsamości płciowej wyróżniane są: poczucie męskości, poczucie kobiecości, akceptacja tych 
poczuć, wiedza o atrybutach kobiecości i męskości, posiadanie schematów poznawczych deter-
minujących wizję siebie jako osoby płciowej, a także typowy dla danej płci język7. Tożsamość 
płciowa buduje się więc na „bazalnej tożsamości rodzajowej, która jest najbardziej prymityw-
nym (podstawowym) poczuciem przynależności do danej płci”8. Poczucie przynależności do 
danej płci oraz przekonania o tym, co jest odpowiednie dla płci żeńskiej i męskiej, kształtują się 
we wczesnym dzieciństwie. Płeć jest jedną z pierwszych kategorii poznawczych generowanych 
w umyśle dziecka oraz pojawiających się w jego języku9. Sposób, w jaki społeczne środowisko 
dziecka podchodzi do kwestii związanych z płcią, występujące zachowania wynikające z przyję-
tych ról rodzajowych i sygnały preferencji w tym zakresie determinują proces płciowej typizacji 

3 K. Imieliński, S.Dulko, Przekleństwo Androgyne. Transeksualizm: mity i rzeczywistość, Warszawa, s. 13–14.
4 R. Connel, Socjologia płci. Płeć w ujęciu globalnym, Warszawa 2013.
5 M. Seligman, E. F. Walker, D. L. Rosenhan, Psychopatologia, Poznań 2003.
6 J. Miluska, Tożsamość kobiet i mężczyzn w cyklu życia, Poznań 1996, s. 14.
7 M. Zielona-Jenek, A. Chodecka, Jestem dziewczynką, jestem chłopcem. Jak wspomagać rozwój seksualny dziecka, 

Gdańsk 2010, s. 94.
8 M. Zielona-Jelonek, A. Chodecka, Jestem…, dz. cyt., s. 102–103.
9 I. Chmura-Rutkowska, J. Ostrouch, Mężczyźni na przełęczy życia. Studium socjopedagogiczne, Kraków 2007, s. 24.
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dziecka10. Takim środowiskiem o niezwykłej sile oddziaływań socjalizacyjnych jest rodzina, 
ze względu na jej najczęściej biologiczne i emocjonalne powiązanie z dzieckiem wzmocnione 
długotrwałym okresem podtrzymywania więzi11. W przypadku tożsamości płciowej to środo-
wisko, jak każde zresztą inne, należy jednak postrzegać w kategoriach ekologicznych interakcji 
i wzajemnych sprzężeń12. Trudno jednak nie doceniać siły, z jaką oddziałują schematy społeczne 
określające akceptowalne w grupie lub społeczności zachowania płciowe. 

Dyskryminacja ze względu na płeć
Proces dyskryminacji ze względu na płeć mylnie jest identyfikować z dorosłym okresem życia, 
lub takim jego obszarem, jak polityka albo aktywność zawodowa. Takich jednak skojarzeń 
można się spodziewać. W świetle tego, co zostało wyżej powiedziane, desygnowanie do peł-
nienia określonych ról płciowych oraz wynikające z tego akty faworyzowania i dyskryminacji 
zachodzą już we wczesnych okresach życia dziecka, i to najczęściej na podstawie cech ana-
tomicznych13. Przede wszystkim też przy udziale jego najbliższego środowiska. Nie będzie 
więc przesadą jeśli przyjmiemy, że to rodzina i szkoła odgrywa wiodącą rolę w generowaniu 
i reprodukowaniu mechanizmu nierówności ze względu na płeć14. Wcale nie zaskakująco, ale 
za to dosadnie ujmuje to M.Falkiewicz-Szult, pisząc, że dziecko „żyje w świecie zdefiniowa-
nym przez jego rodziców i nauczycieli”15. Dyskryminację ze względu na płeć warto jednak 
spostrzegać jako zjawisko wielopoziomowe. Zachodzi bowiem ono nie tylko w relacji jed-
nostka – społeczeństwo, dziecko – dorośli, kobiety-mężczyźni, ale też w relacjach w obrębie 
tej samej płci. Dotyczy to także dzieci: dziewczynki dyskryminują dziewczynki, a chłopcy 
chłopców również ze względu na atrybuty płci.

Literatura poświęcona dyskryminacji ze względu na płeć obejmuje trudny do zliczenia 
zbiór publikacji. Ryzykując narażenie się na krytykę, że nie wskazujemy publikacji być może 
ważniejszych, donioślejszych, ogólniej lub konkretniej zorientowanych z jakiegoś punktu 
widzenia, chcielibyśmy w tym miejscu przywołać alfabetycznie jedynie kilka przykładowych. 
Uważamy, że prezentują one obraz dyskryminacji ze względu na płeć z uwzględnieniem 
okresu dzieciństwa i dojrzewania, i czynią to w sposób dający wyobrażenie o mechanizmach, 

10 K. Palus, Rola rodziny w kształtowaniu ról i stereotypów płciowych, Obrazy życia rodzinnego z perspektywy 
interdyscyplinarnej, „Roczniki Socjologii Rodziny XVII”, 2006, s. 197.

11 M. Chomczyńska-Miliszkiewicz, Edukacja seksualna w społeczeństwie współczesnym. Konteksty pedagogiczne 
i psychospołeczne, Lublin 2002, s. 110.

12 Por. M. Chomczyńska-Miliszkiewicz, Edukacja…, dz. cyt., s. 112.
13 Por. P. Bourdieu, Męska dominacja, Warszawa 2004.
14 Por. Tamże.
15 M. Falkiewicz-Szult, Przemoc…, dz. cyt., s. 35. 
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skali, ale też sposobach badania tegoż zjawiska. Są to: P. Bourdieu16, M. Chomczyńskiej-
Miliszkiewicz17, A. Gromkowskiej-Melosik18, L. Kopciewicz19, Z. Melosik20, D. Pankowska21, 
B. Thorne 22, B. Wojciszke (red.)23.

Rozwiązania metodologiczne w badaniach nad dyskryminacją ze względu na płeć 
z udziałem dzieci 
Obserwację rozwiązań metodologicznych w badaniach nad dyskryminacją ze względu na płeć 
z udziałem dzieci prowadziliśmy za pośrednictwem baz serwisu EBSCO. Opieraliśmy się na 
najpopularniejszej klasyfikacji metod gromadzenia danych oraz schematów badawczych24. 
Wśród metod gromadzenia danych uwzględniliśmy więc, wywiad (interview), obserwację (ob-
servation), analizę dokumentów (documentary), test (test) oraz ankietę (questionnaire, survey). 
W opisach dwóch ostatnich metod używa się też terminów skala (scale, checklist), inwentarz 
(inventory) i kwestionariusz. Nie są one zbyt precyzyjne, jednak niekiedy traktowane jako 
równoważne określniki. Uwzględniliśmy też metody neuroobrazowania rzadziej stosowane 
w naukach społecznych, ale zyskujące popularność wśród badaczy zainteresowanych neurolo-
gicznymi procesami towarzyszącymi zachowaniom społecznym. Objęliśmy więc uwagą także 
elektroencefalografię (EEG – electroencephalography), rezonans magnetyczny (MRI – magnetic 
resonance imaging), pozytronową tomografię emisyjną (PET – positron emission tomography) 
oraz tomografię komputerową (CT – computed tomography). Wśród schematów badań do 
najpopularniejszych należą: eksperyment (experiment), schemat nieeksperymentalny (non-
experimental design), naturalistyczny (naturalistic design), schemat badań etnograficznych 
(etnographic design) oraz historycznych (historical design), badania w działaniu (action research), 
studium przypadku (case study), metaanaliza (methanalysis) i metasynteza (methasynthesis). 
Jako schemat badań potraktowaliśmy też badania sondażowe. Głównie dlatego, że desygnat 
tego pojęcia wykracza poza zakres określony definicją metody, za to spełnia warunki okre-
ślone definicją schematu badań. Ten ostatni jest bowiem traktowany jako wzór koordynacji 

16 P. Bourdieu, Męska…, dz. cyt.
17 M. Chomczyńska-Miliszkiewicz, Edukacja …, dz. cyt.
18 A. Gromkowska-Melosik, Edukacja i (nie)równość społeczna kobiet. Studium dynamiki dostępu, Kraków 2011.
19 L. Kopciewicz, Nauczycielskie poniżanie. Szkolna przemoc wobec dziewcząt, Warszawa 2011.
20 Z. Melosik, Tożsamość, ciało i władza w kulturze instant, Kraków 2010.
21 D. Pankowska, Wychowanie a role płciowe, Gdańsk 2005.
22 B. Thorne Gender Play. Girls and Boys in School, New Jersey 1993.
23 red. B. Wojciszke, Kobiety i mężczyźni: odmienne spojrzenie na różnice, Gdańsk 2002.
24 L. Cohen, L. Manion, K .Morison, Research Method in Education, Routledge, London, New York 2007; Ch. 

Frankfort-Nachmias, D. Nachmias, Metody badawcze w naukach społecznych, Poznań 2001; K. Rubacha, Metodo-
logia badań nad edukacją, Warszawa 2008.
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czynności badawczych lub po prostu model badań25. Taki wzór wyznacza plan wraz z kom-
pleksem działań badacza, począwszy od sformułowania problemów po dobór metod analizy 
danych i sposobu interpretacji uzyskanych rezultatów. Literatura opisująca badania sonda-
żowe prezentuje je jako kompleksowe wzory koordynacji wielu czynności wykonywanych 
w obrębie projektu empirycznego26.

Przeszukiwania prowadziliśmy w obrębie 16 baz fobjętych serwisem EBSCO: Academic 
Search Complete, Agricola, Business Source Complete, ERIC, GreenFILE, Health Source – 
Consumer Edition, Health Source: Nursing/Academic Edition, Library, Information Science 
& Technology Abstracts, MasterFILE Premier, MEDLINE, Newspaper Source, Regional Bu-
siness News, European Views of the Americas, Teacher Reference Center, AHFS Consumer 
Medication Information. Podstawowymi kryteriami, jakie przyjęliśmy podczas filtrowania 
serwisu, były pojęcia: „discrimination”, „gender”, „child”. Nie różnicowaliśmy raportów ze 
względu na to, czy badanymi osobami były dzieci, czy też dorośli, których na przykład pytano 
o dyskryminację jakiej poddawane są dzieci lub jakiej się one dopuszczają. Na tym etapie 
rozpoznania zjawiska interesowała nas kwestia badań zarówno z wirtualnym, jak i faktyczny 
udziałem dzieci. Realizacja tego różnicującego kryterium wymagałaby też innego zaprojek-
towania prowadzonych przez nas badań.

Na wstępie poszukiwaliśmy śladów pierwszych publikacji poświęconych temu zagad-
nieniu. W ten sposób określaliśmy dolną granicę czasu dla zakresu, w jakim poszukiwać 
będziemy publikacji referujących wyniki badań empirycznych. Za górną granicę czasu przy-
jęliśmy 2015 rok, choć w ostatecznym zestawieniu, które zaprezentowane jest na wykresach 
1 i 2 granicą tą był rok 2014. Uczyniliśmy tak z powodu powszechnie wiadomej praktyki 
kończenia cyklu publikacyjnego dla danego roku w roku następnym.

Poza przywołanymi wyżej terminami określającymi tematykę publikacji podczas przeszu-
kiwania serwisu EBSCO zastosowaliśmy też filtrację anglojęzycznymi terminami opisującymi 
metody gromadzenia danych oraz schematy badań. Część uzyskanych rezultatów zaprezen-
towana została poniżej w tekście oraz na wykresach 1 i 2.

Pierwszy rekord odsyłał do publikacji z roku 194427. Poświęcona ona była badaniu dyskry-
minowania społecznego dzieci upośledzonych intelektualnie w zależności od ich płci. Badany 
problem rozpatrywany był w kontekście edukacji specjalnej. Kolejne dopiero do lat 1975, 1976 
i 1979, choć liczba publikacji w tych okresach łącznie wyniosła 7: 4 publikacje referujące ba-
dania z użyciem testu (1 w 1975 r., 3 w 1979 r.), 1 z wykorzystaniem kwestionariusza (1976 r.), 
1 z zastosowaniem obserwacji (1975 r.) oraz 1 prowadzone w schemacie eksperymentu (1979 r.).

25 L. Cohen, L. Manion, K. Morison, Research…, dz. cyt.; K. Rubacha, Metodologia…, dz. cyt.
26 np. M. Szreder, Metody i techniki sondażowych badań opinii, Warszawa 2010.
27 W. B. Spalding, W. C. Kvaraceus, Sex Discrimination in Special Class Placement, „Journal of Exceptional 

Children” 1944, nr 11 (2), s. 42–44.
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W sumie baza zwróciła 940 rekordów. 591 odnosiło się do metod gromadzenia danych, 
a 349 do schematów badań. Odesłania do testów wystąpiły 247 razy, skal 96, kwestionariu-
szy 98, a inwentarzy 4 razy. Łącznie te ilościowe metody gromadzenia danych pojawiły się 
w bazie 445 razy. Wywiady odnotowaliśmy w 124 rekordach, obserwacje w 20, natomiast ana-
lizy dokumentów w 2 rekordach. Pozostałe metody nie miały reprezentacji w żadnej z publi-
kacji do jakiej odsyłały rekordy zwrócone przez wyszukiwarkę baz EBSCO. W odniesieniu do 
schematów badań najliczniej reprezentowane były badania sondażowe, bo w 264 rekordach. 
Następnie 48 rekordów odsyłało do raportów z badań prowadzonych w schemacie studium 
przypadku, 23 w eksperymencie, 10 w schemacie badań etnograficznych i 4 schemacie badań 
w działaniu. Pozostałe schematy nie miały reprezentacji.

„Survey” jest terminem bliskoznacznym w stosunku do „poll”28, dlatego i ten ostatni 
uwzględniliśmy, śledząc badania w schemacie sondażu. Baza zwróciła 24 rekordy odnoszące 
się do zadanych pojęć, jednak pod żadnym z nich nie znajdował się tekst faktycznie opisujący 
badania nad dyskryminacją ze względu na płeć z udziałem dzieci.

Rysunek 1. Raporty z badań nad dyskryminacją ze względu na płeć z udziałem dzieci archi-
wizowane w bazach EBSCO. Publikacje od 1979 do 2014 roku opisujące wykorzystanie danej 
metody gromadzenia danych

28 H. Schuman, Metoda i znaczenie w badaniach sondażowych, Warszawa 2013; M. Szreder, Metody…, dz. cyt.
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Rysunek 2. Raporty z badań nad dyskryminacją ze względu na płeć z udziałem dzieci ar-
chiwizowane w bazach EBSCO. Publikacje od 1979 do 2014 roku opisujące wykorzystanie 
danego schematu badań

Obserwując wykresy metod i schematów badań, można wykazać systematyczny wzrost, ale 
też okresy wahań przyrostu raportów z badań nad dyskryminacją ze względu na płeć z udzia-
łem dzieci. W szczególności dotyczy to badań prowadzonych z użyciem kwestionariuszy, 
testów i skal oraz tych realizowanych w schemacie sondażu. Wywiady i obserwacje zyskały 
z czasem na popularności, jednak w porównaniu do wyżej wspomnianych ta popularność jest 
zdecydowanie niższa. Metoda obserwacji zaczęła być raportowana dopiero w 2006 roku. Jeśli 
chodzi o schemat badań, to studium przypadku był dotychczas znacznie rzadziej raportowany 
niż schemat sondażu. W odniesieniu do tego ostatniego gwałtowny skok w przyroście nastą-
pił w roku 2004 i od tamtego czasu, pomimo okresowych wahań, rósł do roku 2013. Biorąc 
więc pod uwagę dotychczasowe wahania, można przyjąć, że w ostatnich 2 latach (2014 i 2015) 
liczba tych raportów znajduje się w okresie sezonowego spadku, po którym ponownie na-
stąpi wzrost. Nieco inaczej jest z raportowaniem badań prowadzonych w schemacie studium 
przypadku. Nie licząc epizodu z roku 2001 ich obecność na stałe zagościła w periodykach 
objętych bazami EBSCO w roku 2004. Również tu wahania sezonowe są bardzo wyraźne, 
choć jak dotychczas utrzymują się na stosunkowo stałym poziomie, tj. wzrost nie przekra-
cza 7, a spadki 2 raportów w roku. Badania etnograficzne i badania w działaniu zaznaczają 
swą obecność śladowo i w dodatku dopiero od 2005 roku. Interesująco na tle pozostałych 
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przedstawia się sytuacja raportów zdających sprawę z badań realizowanych w schemacie eks-
perymentu. Odnotowaliśmy pierwszy raport w 1979 roku, a następny dopiero w 2005 roku, 
czyli po 26 latach. Od tamtego czasu właściwie nieprzerwanie badania eksperymentalne nad 
dyskryminacją ze względu na płeć z udziałem dzieci są odnotowywane w bazach EBSO każ-
dego roku. Liczba ich jest jednak znikoma, co tłumaczyć można wymaganiami, jakie przed 
badaczami stawia ten schemat. Najbardziej popularny schemat sondażu wydaje się znacznie 
mniej wymagający, choćby z powodu zwykle nieporównywalnie krótkiego, w stosunku do po-
zostałych schematów uwzględnionych na wykresie, kontaktu z badanymi w części zasadniczej 
badania, i to jeszcze zwykle kontaktu jednokrotnego. Nie występują też w nim restrykcyjne 
plany kontroli zmiennych, co z kolei ma miejsce przy eksperymencie. To wszystko może 
uzasadniać widoczną na wykresach popularność tego schematu, jak również metod mniej 
angażujących uwagę w kontakcie z badaną osobą. 

Pozostaje kwestia względnie zbieżnych wahań sezonowych uzyskiwanych wyników dla 
poszczególnych metod i schematów badań problematyki dyskryminacji ze względu na płeć. 
Za wahania odpowiedzialne jest zjawisko lub grupa zjawisk determinujących występowanie 
dość regularnych zmian we względnie stałych interwałach czasu. Jednym z takich zjawisk 
może być cykliczność atrakcyjności problematyki dyskryminacji w środowiskach badaczy. 
Decydować o tym mogą z kolei konkretne zdarzenia społeczne, lub nawet reguły rynku 
determinujące równowagę między popytem i podażą na badania tej problematyki. W tym 
kontekście znaczenie może też mieć odwoływanie się do cykli publikacyjnych, w jakich funk-
cjonują czasopisma i wydawnictwa. Po okresie wzrostu atrakcyjności danego tematu następują 
jego naturalne spadki, by za moment, pod wpływem konkretnych zdarzeń lub społecznej 
dyfuzji, ponownie wystąpił wzrost w stosunku do poprzedniego okresu.

Należy zachować ostrożność przy interpretowaniu przedstawionych rezultatów, gdyż ob-
ciążone są one ograniczeniami, jakie nakładają się na źródło z którego pozyskiwaliśmy dane. 
Chodzi głównie o sprawę dość oczywistą. Mianowicie, że bazy EBSCO nie archiwizują wszyst-
kich publikacji, jakie na dany temat ukazały się dotychczas. Poza tym wśród baz, z których 
korzystaliśmy, nie było takich jak na przykład SocIdex, PsycNET lub PsycINFO archiwizu-
jących przede wszystkich publikacje z socjologii i psychologii. Wreszcie część publikacji i abs-
traktów mogła nie zostać objęta odpowiedzią na zadane przez nas kryterium w wyszukiwarce 
baz, na przykład z powodu nieobecności terminów, których użyliśmy. Jednakże, pomijając 
sprawę kwestii innych niż aktywność badawcza naukowców zainteresowanych zagadnieniem 
dyskryminacji w poruszanym tu kontekście, można ostrożnie przyjąć, że wykresy prezentują 
ogólne tendencje w zakresie przyjmowanych rozwiązań metodologicznych. Przy czym mamy 
też świadomość, że są to tendencje w świecie nauki uprawianej w myśl zachodnich kanonów. 
Jeśli te tendencje zyskałyby potwierdzenie w badaniach z udziałem innych baz, to mogłoby to 
oznaczać zachodzenie zjawiska dyskryminacji obszarów niemożliwych do rozpoznania przy 
użyciu ilościowych metod gromadzenia danych oraz schematów przewidujących ich użycie.
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Zakończenie
W obrębie publikacji jakie archiwizowane są przez bazy, za pośrednictwem których dokony-
waliśmy przeglądu badań nad dyskryminacją ze względu na płeć z udziałem dzieci, dominują 
teksty opisujące sposoby poznania zjawiska przy użyciu ilościowej strategii gromadzenia i ana-
lizy danych. Pamiętając o zastrzeżeniach, które każą zachować ostrożność w generalizowaniu 
uzyskanych przez nas rezultatów, wyniki te wskazywać mogą na przewagę preferencji poznaw-
czych dających przewagę rozwiązaniom matematycznym. Albo przynajmniej arytmetycznym, 
jeśli zauważyć, że analizy sondaży nie zawsze podparte są teorią rachunku prawdopodobień-
stwa i nie zawsze wychodzą poza zestawienia rozkładów częstości. Z drugiej strony nie można 
oprzeć się wrażeniu, że zdominowanie badań przez rozwiązania ilościowe zorientowane na 
odkrywanie prawidłowości w masowych zjawiskach, a więc przez odwołanie do dużych 
zbiorów danych, wiąże się z ograniczeniami wglądu w badane zagadnienie. Niewidoczne 
stają się bowiem te procesy i mechanizmy, które dostrzec można jedynie ze znacznie bliższej 
perspektywy lub w okresie dłuższym niż nawet powtarzające się akty zaciągania informacji 
z użyciem rozwiązań „papier-ołówek”. Dystans, jaki dają badania dużych zbiorów, dostarcza 
możliwości dostrzeżenia ogólniejszych procesów, to jednak nie wystarcza dla uzyskiwania co-
raz pełniejszego obrazu dowolnej dziedziny rzeczywistości i późniejszej możliwości jej kontroli 
lub modyfikacji. Dziwić to może w szczególności, że początek pojawiania się i systematyczny 
wzrost obserwowanych przez nas badań przypada na lata 70. XX wieku. Tego z kolei trudno 
nie skojarzyć z przełomem feministycznym, jaki wówczas miał miejsce, i jaki odcisnął też 
piętno krytyką praktyk naukowych w środowiskach akademickich. Jeśli miałby tu zachodzić 
jakiś związek, to zrobiłoby się i miejsce dla przywołania twierdzenia o strukturalnych ograni-
czeniach poznania, na przykład wyrażających się w systemowym faworyzowaniu projektów 
empirycznych o określonych cechach metodologicznych.
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Discrimination based on Gender. Methodological solutions in empirical 
research involving children

Summary
The article refers to the problem of child and childhood and the related issues of gender dis-
crimination mechanisms and processes. These issues become a topic of interest researchers 
from the social science domain. The main question is what kinds of methodological solution 
they use to investigate the problem. 

Observing these cognitive distinction allows for a glimpse of the cognitive preferences of 
individual. Even the environmental and policy issues related to the distribution of knowledge, 
beliefs, perceptions about discrimination on grounds of sex and the possibility of its recogni-
tion could be identified. The results of these observations are presented in the text.

Keywords: discrimination, empirical research, methodology, gender, child.





Słownik psychologii pod redakcją Jerzego Siuty definiuje przemoc jako środek przy-
musu, działanie godzące w osobistą wolność jednostki i zmuszanie jej do zachowań nie-

zgodnych z jej wolą lub uniemożliwiania podjęcia działań. Autorka definicji, Teresa Jaśkiewicz, 
podkreśla, że akty przemocy mogą być dokonywane zarówno za pomocą siły fizycznej, jak i po-
przez wywieranie presji psychicznej, a istotą przemocy jest wymuszenie określonych zachowań1.

De Rivera wyróżnia przemoc osobistą (personal violence), wspólnotową (community vio-
lence), społeczną (societal violence) i strukturalną (structural violence). Do przemocy osobistej 
autor zalicza przemoc w rodzinie, gwałty oraz prześladowanie (bullying) i złośliwe obmawianie 
(malicious gossip). Przykłady przemocy wspólnotowej to zamieszki, wojny gangów oraz uży-
wanie przemocy przez organy kontroli społecznej (np. policję). Do przemocy wspólnotowej 
de Rivera zalicza przemoc w mediach (media violence), wojny międzypaństwowe, wojny 
domowe, przemoc na tle etnicznym (ethnic violence), ludobójstwo i terroryzm. Koncepcja 
przemocy strukturalnej, stworzona przez Galtunga, dotyczy sposobu, w jaki struktury poli-
tyczne i ekonomiczne mogą ograniczać potencjał jednostki i uniemożliwiać jej zaspokojenie 
potrzeb. Nasilenie przemocy strukturalnej w danym społeczeństwie jest obrazowane m.in. 
przez długość życia, liczbę niedożywionych dzieci, liczbę osób bez stałego dostępu do wody 
pitnej oraz nasilenie analfabetyzmu2. De Rivera zalicza zgwałcenia do przemocy osobistej, 
jednak przemoc seksualna może być elementem każdego z czterech wyróżnionych przez 
niego rodzajów przemocy.

Zgwałcenia – częstotliwość i wykrywalność zjawiska
Przemoc seksualna jest ważnym problemem na całym świecie. Badania Koss i Harvey na 
próbie amerykańskiej wskazują, że około 25–30% dorosłych kobiet pada przynajmniej raz 

1 T. Jaśkiewicz, Przemoc [w:] Słownik psychologii, red. J. Siuta, Kraków 2005, s. 206.
2 J. De Rivera, Aggression, Violence, Evil, and Peace [w:] Handbook of psychology, tom 5: Personality and social 

psychology, red. T. Millon., M. J. Lerner, I. B. Weiner, Hoboken, New Jersey 2003, s. 569–598.

Agnieszka Ewa Łyś
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w życiu ofiarą gwałtu3. Z przeglądu badań, opublikowanego przez Sarmiento wynika, że 
zaledwie 1–28% zgwałceń jest zgłaszanych na policję4. Ponadto z badań wynika, że zaledwie 
ok. 22–25% zgłoszeń gwałtu na policję kończy się postępowaniem sądowym, a tylko 10–12% 
tych postępowań kończy się wyrokiem skazującym5.

Badania na populacji polskich kobiet także nie napawają optymizmem – szacuje się, że 
około 11,5% polskich kobiet w wieku 18–70 lat (czyli około półtora miliona) padło ofiarą 
gwałtu lub próby gwałtu6. Borkowska i Płatek twierdzą, że w Polsce oficjalnie odnotowuje się 
jedynie około 8% tego typu przestępstw, a pozostałe zgwałcenia i ich próby to tzw „ciemna 
liczba”, dostępna po przeprowadzeniu badań wiktymologicznych7.

Przemoc seksualna wobec mężczyzn, choć rzadsza, także jest wartą uwagi kwestią. Badania 
na brytyjskich studentach wykazały, że 24% kobiet i 14% mężczyzn doświadczyło wymuszonego 
kontaktu seksualnego co najmniej raz w życiu8. Kwestia przemocy seksualnej wobec mężczyzn 
jest szczególnie paląca w środowiskach wojskowych- szacuje się, że około 50% ofiar przemocy 
seksualnej wśród pracowników służb militarnych to mężczyźni. Badania wykazały, że jedynie 
15% mężczyzn będących ofiarami przemocy seksualnej w wojsku decyduje się szukać pomocy9.

Zgwałcenia a przemoc strukturalna według De Rivery. Mity i stereotypy na temat zgwałceń
De Rivera zalicza zgwałcenia do przemocy osobistej, zaznacza jednak, że do gwałtów nie-
rzadko dochodzi w trakcie wojen, będących elementem przemocy wspólnotowej. Przemoc 
w mediach, również będąca elementem przemocy wspólnotowej, także ma wpływ na rozpo-
wszechnienie przemocy seksualnej, czemu więcej uwagi poświęcę w dalszej części tego arty-
kułu. Warto też przyjrzeć się zjawisku gwałtu w kontekście przemocy strukturalnej. Zgwał-
cenie, mimo, że było obecne w polskim kodeksie karnym już w latach 30. XX wieku10 a od 

3 A. Moor, When Recounting the Traumatic Memories Is Not Enough: Treating Persistent Self-Devaluation Asso-
ciated with Rape and Victim-Blaming Rape Myths, „Women & Therapy” 2007, nr 30 (1/2), s. 20.

4 I. Sarmiento, Rape stereotypes and labeling: awareness of victimization and trauma, „Psychological Reports” 
2011, nr 108 (1); s. 141, por. B. Krahé, Agresja, Gdańsk 2005.

5 R. Campbell, What really happened? A Validation Study of Rape Survivors' Help Seeking Experiences with the 
Legal and Medical Systems, „Violence and victims” 2005, nr 20 (1), s. 56.

6 Z. Nawrocka, Gwałt. Głos kobiet wobec społecznego tabu, Warszawa 2013, s. 22; zob. też Z. Nawrocka, Przemoc 
seksualna w Polsce- działania rządu [w:] Dość milczenia. Przemoc seksualna wobec kobiet i problem gwałtu w Polsce, 
red. J. Piotrowska, A. Synakiewicz, Warszawa 2011, s. 44–71.

7 O. Borkowska, M. Płatek, Skala przestępstwa zgwałcenia w Polsce [w:] Dość milczenia. Przemoc seksualna 
wobec kobiet i problem gwałtu w Polsce, red. J. Piotrowska, A. Synakiewicz, Warszawa 2011, s. 12

8 M. Davies, Male sexual assault victims: a selective review of the literature and implications for support services, 
„Aggression and Violent Behavior” 2002, nr 7, s. 206.

9 C. O’Brien, J. Keith, L. Shoemaker, Don’t Tell: Military Culture and Male Rape, „Psychological Services” 
2015, nr 12 (4), s. 358.

10 M. Płatek, Przestępstwo zgwałcenia w świetle prawa i z perspektywy osób poszkodowanych [w:] Dość milczenia. 
Przemoc seksualna wobec kobiet i problem gwałtu w Polsce, red. J. Piotrowska, A. Synakiewicz, Warszawa 2011, 



część ii seksualność i tożsamość 119

zeszłego roku jest przestępstwem ściganym w naszym kraju z urzędu11, nadal jest nieformalnie 
legitymizowane przez rozmaite mity i stereotypy, z których duża część koncentruje się uspra-
wiedliwianiu sprawcy i na obwinianiu ofiary. Owe przekonania noszą miano mitów gwałtu 
(ang. rape myths)12. Oto najpowszechniejsze z nich:

– Skąpo ubrana kobieta prowokuje do gwałtu13.
– Sprawcą gwałtu jest najczęściej obca osoba14.
– Jeśli ofiara poruszała się samotnie po zmroku, to sama jest sobie winna15.
– Jeśli ofiara była pod wpływem substancji psychoaktywnych, to sama jest sobie winna16.
– Gwałt ma przede wszystkim podłoże seksualne17.
– Jeśli mężczyzna i kobieta są w związku, to wymuszenie stosunku nie jest gwałtem18.
– Kobieta często mówi „nie”, tak naprawdę udając, że stawia opór19.
– Ofiara gwałtu tak naprawdę sama go chciała20.

s. 26; Por. A. Michalska-Warias, Podstęp przy zgwałceniu w prawie polskim oraz angielskim i amerykańskim, „Studia 
Iuridica Lublinensia”, 2014, nr 21, s. 130.

11 A. Podemska, Rozważania na temat zmiany trybu ścigania przestępstwa zgwałcenia, „Internetowy Przegląd 
Prawniczy TBSP UJ” 2015, nr 2, s. 148-166.

12 K. M. Chapleau, D. L. Oswald, Status, Threat, and Stereotypes: Understanding the Function of Rape Myth 
Acceptance, „Social Justice Research” 2013, nr 26 (1), s. 18–41; zob. też M. R. Burt, Cultural Myths and Supports for 
Rape, „Journal of Personality and Social Psychology” 1980, nr 38 (2), s. 217–230.

13 A. Kaim, Polskie media wobec przemocy seksualnej [w:] Dość milczenia. Przemoc seksualna wobec kobiet i pro-
blem gwałtu w Polsce, red. J. Piotrowska, A. Synakiewicz, Fundacja Feminoteka, Warszawa 2011, s. 76; zob. też 
A. Czapczyńska, Psychologiczne konsekwencje gwałtu [w:] Dość milczenia. Przemoc seksualna wobec kobiet i problem 
gwałtu w Polsce, red. J. Piotrowska, A. Synakiewicz, Warszawa 2011, s. 99.

14 Z. Nawrocka, Gwałt…, dz. cyt., s. 58, A. Kaim, Polskie…, dz. cyt., s. 79.
15 A. Kaim, Polskie …, dz. cyt., s. 76; zob. też M. Grabowska, Pomiędzy wiedzą a stereotypem. Instytucje pu-

bliczne i organizacje pomocowe wobec problemu gwałtu. Raport z badań [w:] Dość milczenia. Przemoc seksualna wobec 
kobiet i problem gwałtu w Polsce, red. J. Piotrowska, A. Synakiewicz, Warszawa 2011, s. 121–190, M. Łojkowska, 
Sytuacja ofiar przemocy seksualnej w postępowaniu karnym [w:] Dość milczenia. Przemoc seksualna wobec kobiet 
i problem gwałtu w Polsce, red. J. Piotrowska, A. Synakiewicz, Warszawa 2011, s. 191–211.

16 Z. Nawrocka, Gwałt…, dz. cyt., s. 59; zob. też A. Kaim, Polskie…,, dz. cyt.; M. Grabowska, Pomiędzy …, 
dz. cyt.; M. Łojkowska, Sytuacja…, dz. cyt. 

17 A. Kaim, Polskie…, dz. cyt., s. 75; Z. Nawrocka, Gwałt…, dz. cyt., s. 59–60.
18 A. Czapczyńska, Psychologiczne…, dz. cyt., s. 102.
19 K. Pospiszyl, Przestępstwa seksualne. Geneza, postacie, resocjalizacja oraz zabezpieczenia przed powrotnością. 

Warszawa 2008, s. 23–24; zob. też: J. V. P. Check, N. M. Malamuth, Sex Role Stereotyping and Reactions to Depic-
tions of Stranger Versus Acquinatance Rape, „Journal of Personality and Social Psychology” 1983, nr 45 (2), s. 344, 
B. Wojciszke, Człowiek wśród ludzi. Zarys psychologii społecznej, Warszawa 2002, s. 346.

20 Z. Nawrocka, Gwałt…, dz. cyt., s. 58; zob. też M. R. Burt, Cultural Myths and Supports for Rape, 
K. M. Chapleau, D. L. Oswald, Status, Threat…, dz. cyt.; A. Czapczyńska, Psychologiczne…, dz. cyt.; 
M. Łojkowska, Sytuacja…, dz. cyt.
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– Kobieta nie może być sprawczynią przemocy seksualnej21.
– Mężczyzna nie może być ofiarą przemocy seksualnej22.

Media jako źródło mitów gwałtu
Media powielają rozliczne mity dotyczące zgwałceń. Dotyczy to nie tylko tabloidów, ale 
także prasy opiniotwórczej. Agnieszka Kaim zbadała pod tym kątem 251 tekstów z „Gazety 
Wyborczej” i „Rzeczpospolitej” z lat 1995 i 2010. Okazało się, że w 2010 roku temat przemocy 
seksualnej pojawiał się znacznie częściej niż 15 lat wcześniej, co jest zjawiskiem pozytywnym, 
świadczy bowiem o tym, że zgwałcenia i molestowanie stopniowo przestają być tematem tabu. 
Jednak przekazy z 2010 roku na temat przemocy seksualnej także nie napawają optymizmem. 
Nadal dochodzi w nich do bagatelizowania tematu przemocy seksualnej i obracania go w żart, 
powielania mitu, że w gwałcie chodzi przede wszystkim o seks, a nie o przemoc (np. spro-
wadzenie sprawy prezydenta Kacawa do „romansów na salonach”), czy sugerowania współ-
odpowiedzialności ofiary za gwałt np. ze względu na skąpy strój lub poruszanie się samotnie 
po zmroku. Z badań wynika, że w latach 1995–2010 wzrosła liczba tekstów powielających 
stereotypy na temat przemocy seksualnej, a spadła liczba artykułów o charakterze edukacyj-
nym, dementujących owe stereotypy23. Badania z 1997 roku wskazały podobną prawidłowość 
w mediach kanadyjskich24. Jakościowa analiza artykułów z popularnego brytyjskiego tabloidu 

„The Sun” również wskazała na wiele stereotypowych treści, koncentrujących się na umniej-
szaniu winy sprawcy i sugerowaniu współodpowiedzialności ofiary25. Najbardziej narażone na 
stereotypizację są ofiary, które zostały zgwałcone przez sprawcę o wyższym statusie społeczno-

-ekonomicznym niż one same, oraz takie, które znały wcześniej sprawcę26. To drugie zjawisko 
jest o tyle groźne, że, wbrew obiegowym opiniom, większość ofiar gwałtów znała wcześniej 
sprawcę. Np. badania włoskiego Instituto Nationale di Statistica wykazały, że w blisko 70% 
przypadkach gwałtu jego sprawcą był partner, a w 17,5% – znajomy ofiary27.

Filmy, i to nie tylko pornograficzne, ale także np. opery mydlane, także powielają mity na 
temat gwałtów. Malamuth i Check zwracają uwagę na nieprzystający do rzeczywistości scenariusz, 

21 O'Brien, Keith, Shoemaker, dz. cyt., s. 360; zob. też M. Beisert, Kazirodztwo. Rodzice w roli sprawców, 
Warszawa 2004, s. 173–193; M. Płatek, Przestępstwo…, dz. cyt., s. 25.

22 M. Davies, Male…, dz. cyt., s. 204–205; zob. też M. Płatek, Przestępstwo…, dz. cyt., s. 24; A. Czapczyńska, 
Psychologiczne…, dz. cyt., s. 102.

23 A. Kaim, Polskie …, dz. cyt., s. 78.
24 Tamże, s. 79
25 J. Tosh, J. Phillips, How does „The Sun” newspaper portray rape?, „Qualitative Methods in Psychology” 2009, 

nr 7, s. 6–7.
26 A. Kaim, Polskie…, dz. cyt., s. 80.
27 I. Sarmiento, Rape stereotypes and labeling: awareness of victimization and trauma, „Psychological Reports” 

2011, nr 108 (1); s. 143
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w którym gwałt wyzwala podniecenie seksualne i prowadzi do romansu28. Niektóre badania 
wykazały bezpośrednie przełożenie medialnych obrazów na akceptację mitów gwałtu. Badani 
po obejrzeniu filmu, w którym ofiara gwałtu zdradzała objawy podniecenia seksualnego, uważali 
przeżycia ofiary za mniej traumatyczne niż grupa kontrolna, która oglądała inny film29. Ponadto 
mężczyźni, którzy oglądali film przedstawiający pozytywne konsekwencje gwałtu, wykazywali 
wyższy poziom akceptacji dla przemocy wobec kobiet30. Badania Linza, Donnersteina i Adamsa 
wykazały ponadto istnienie zjawiska desensytyzacji w odniesieniu do scen przemocy seksual-
nej. Grupa eksperymentalna oglądała półtoragodzinny film przedstawiający przemoc seksualną, 
grupa kontrolna – film o innej treści. Następnie obie grupy oglądały krótki filmik przedstawiający 
przemoc seksualną. U badanych z grupy kontrolnej zaobserwowano wyraźne przyspieszenie akcji 
serca w trakcie oglądania owego filmiku. U osób z grupy eksperymentalnej, która wcześniej oglą-
dała film ze scenami przemocy seksualnej, nie zaobserwowano istotnych zmian fizjologicznych31.

Media mogą jednak odgrywać również pozytywną rolę. Niektóre filmy, jak Tajemnica 
Aleksandry czy Pestka, przedstawiają adekwatny obraz gwałtu, z uwzględnieniem szerszego 
kontekstu społecznego32. 

Jak badać postawy dotyczące mitów gwałtu?
Warto podkreślić różnicę między rape myth acceptance (bądź rape supportive attitude) a obwinia-
niem ofiary. Rape myth acceptance to generalna postawa wobec gwałtu, zaś obwinianie ofiary to 
zjawisko mające miejsce w konkretnym przypadku. Zjawiska te są skorelowane ze sobą33.

Mity gwałtu można badać za pomocą kwestionariuszy służących do oceny zgody na ste-
reotypy dotyczące gwałtu. Jednym z najczęściej stosowanych dotychczas kwestionariuszy jest 
Illinois Rape Myth Acceptance Scale (IRMA-SF). Liczy on 20 pozycji opisujących popularne 
przekonania na temat gwałtów, jak „Gwałt zdarza się, gdy popęd seksualny mężczyzny wy-
myka się spod kontroli” czy „Dziewczyny, które zostały przyłapane na zdradzie, twierdzą 
czasami, że to był gwałt”. Osoba badana ocenia te pozycje na 5-stopniowej skali Likerta34. 
Inne kwestionariusze służące do badania mitów gwałtu, oparte na tym samym schemacie, to 

28 N. M. Malamuth, J. V. P. Check, The Effects of Aggressive Pornography on Beliefs in Rape Myths: Individual 
Differences, „Journal of Research in Personality”, 1985, nr 19, s. 300–301.

29 Tamże, s. 299–320.
30 Tamże, s. 299–320; por. D. Linz, E. Donnerstein, S. M. Adams, Physiological Desensitization and Judgments 

About Female Victims of Violence, „Human Communication Research” 1989, nr 15 (4) s. 509-522.
31 D. Linz, E. Donnerstein, S. M. Adams, Physiological…, dz. cyt.
32 Z. Nawrocka, Gwałt…, dz. cyt., s. 80.
33 K. M. Chapleau, D. L. Oswald, Status, Threat, and Stereotypes: Understanding the Function of Rape Myth 

Acceptance, „Social Justice Research” 2013, nr 26 (1), s. 23.
34 Tamże, s. 27
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Rape Supportive Attitude Scale35 oraz, najbardziej zgodny ze współczesną wiedzą na temat 
mitów gwałtu, Acceptance of Modern Myths About Sexual Aggression Scale36.

Zjawisko obwiniania ofiary można badać za pomocą scenariuszy gwałtu, różniących 
się między sobą pod względem takich zmiennych, jak np. ubiór ofiary, wcześniejsza relacja 
ofiary i sprawcy, fizyczny opór ofiary bądź jego brak, miejsce zdarzenia, wpływ środków 
psychoaktywnych bądź jego brak. Postawy wobec ofiar opisanych gwałtów można mierzyć 
za pomocą pozycji na skali Likerta, np. „Uważam, że X (imię ofiary) przyczynił(a) się do 
opisanej sytuacji”37.

Z czym jest związana rape myth acceptance – najważniejsze korelaty
Z badań wynika, że mężczyźni mają wyższy wskaźnik rape myth acceptance niż kobiety38. 
Okazuje się także, że rape myth acceptance koreluje dodatnio z wiekiem, a ujemnie – z wy-
kształceniem39. Zaobserwowano też dodatnie korelacje rape myth acceptance z następującymi 
zmiennymi, dotyczącymi postaw i przekonań: cechami osobowości autorytarnej, ze sprzeci-
wem wobec równości (ang. opposition to equality), będącym składnikiem orientacji na domi-
nację społeczną, z popieraniem tradycyjnego podziału ról płciowych oraz ze stereotypizacją 
ze względu na role płciowe (ang. sex role stereotyping)40. Badanie Marthy R. Burt wskazuje 
na związek akceptacji mitów gwałtu z akceptacją przemocy interpersonalnej (ang. acceptance 
of interpersonal violence) i antagonistycznymi przekonaniami seksualnymi (ang. adversarial 
sexual beliefs) – systemem przekonań opartym na założeniu, że kontakty seksualne muszą 
pociągać za sobą przymus i wykorzystywanie41. Nieco bardziej skomplikowana jest kwestia 
związku rape myth acceptance z ambiwalentnym seksizmem (ambivalent sexism). Chapleau, 
Oswald i Russell stwierdziły dodatnią korelację rape myth acceptance z wrogim seksizmem 
wobec kobiet oraz uzupełniającym różnicowaniem płci (complementary gender differentiation) 
będącym elementem seksizmu dobrotliwego (benevolent sexism). Protekcjonalny paternalizm, 

35 E. T. Bleecker, S. K. Murnen, Fraternity Membership, the Display of Degrading Sexual Images of Women, and 
Rape Myth Acceptance, „Sex Roles” 2005, nr 53 (7–8), s. 489.

36 H. Gerger, H. Kley, G. Bohner, F. Siebler, The Acceptance of Modern Myths About Sexual Aggression 
(AMMSA) Scale: Development and Validation in German and English, „Aggressive Behavior” 2007, nr 33, s. 422–440.

37 Z. Izdebski, Seksualność Polaków na początku XXI wieku : studium badawcze, Kraków 2012 ; zob. też K. M. Chapleau, 
D. L. Oswald, Status…, dz. cyt., I. Sarmiento, Rape…, dz. cyt.;. J. V. P. Check, N. M. Malamuth, Sex…, dz.cyt.

38 K. M. Chapleau, D. L. Oswald, Status…, dz. cyt., s. 22.
39 M. R. Burt, Cultural…, dz. cyt., s. 219.
40 K. M. Chapleau, D. L. Oswald, Status…, dz. cyt., s. 22; M. R. Burt, Cultural…, dz. cyt.., s. 219; R. Jewkes, 

Rape Perpetration: A review, Sexual Violence Research Initiative, Pretoria 2012, s. 23–24.
41 M. R. Burt, Cultural…, dz. cyt.; por. N. M. Malamuth, Czynniki umożliwiające przewidywanie agresji 

seksualnej w warunkach naturalnych [w:] Człowiek istota społeczna. Wybór tekstów, red. E. Aronson, Warszawa 
2001, s. 424–449.
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również należący do seksizmu dobrotliwego (benevolent sexism), okazał się natomiast ujemnie 
skorelowany z rape myth acceptance42.

Zbadano też związek rape myth acceptance ze skłonnością do przestępstw seksualnych, 
w tym gwałtów – u gwałcicieli stwierdzono wyższy wskaźnik rape myth acceptance niż 
u nie-gwałcicieli43. Ponadto rape myth acceptance dodatnio koreluje z ryzykiem recydywy 
u przestępców seksualnych44. Stwierdzono też różnice między gwałcicielami a nie-gwałcicie-
lami w reagowaniu podnieceniem seksualnym na opis gwałtu. Nie-gwałciciele wykazywali 
wyższy poziom podniecenia, reagując na opis stosunku seksualnego za zgodą obu stron 
niż na opis gwałtu, gwałciciele natomiast byli podnieceni w równym stopniu, czytając 
obydwa opisy45.

Z czym jest powiązane obwinianie ofiary? – cechy sprawcy, ofiary, zdarzenia
Badania wykazują, że ważną zmienną jest status społeczny sprawcy i ofiary – okazuje się, że 
najbardziej narażona na obwinianie jest ofiara, którą zgwałcił sprawca o wyższym statusie 
społecznym niż ona sama46. Z niektórych badań wynika, że wskaźnik obwiniania ofiary był 
najniższy wtedy, kiedy sprawca był czarnoskórym mężczyzną, a ofiara – białą kobietą47.

Ponadto ważne jest też to, czy ofiara i sprawca znali się wcześniej, czy nie. Badania 
Whatley’a nie stwierdziły wpływu stopnia znajomości ofiary ze sprawcą na obwinianie ofiary48. 
Z wielu innych badań wynika jednak, że najbardziej narażone na obwinianie są ofiary, które 
wcześniej znały sprawcę49. Wśród 210 włoskich badanych jedynie 54% uznało, że ofiara gwałtu, 
która znała wcześniej sprawcę, powinna złożyć zawiadomienie na policji, a zaledwie 48% – że 
sprawca powinien trafić do więzienia50. Okazuje się także, że ofiara jest bardziej narażona na 
bycie obwinianą, jeśli zdecydowała się złożyć zawiadomienie na policję51. Inne czynniki, wpły-
wające na wskaźnik obwiniania ofiary, to miejsce zdarzenia, nasilenie przemocy, stawianie 

42 K. M. Chapleau, D. L. Oswald, B. L. Russell, How Ambivalent Sexism Toward Women and Men Support 
Rape Myth Acceptance, „Sex Roles” 2007, nr 57 (1), s. 131–136.

43 R. Jewkes, Rape…, dz. cyt., s. 23–24; por. N. M. Malamuth, J. V. P. Check, The Effects …, dz. cyt., s. 300.
44 L. A. Craig, K. D. Browne, Metody oceny ryzyka recydywy przestępstw seksualnych, „Dziecko Krzywdzone: 

Teoria Badania Praktyka” 2007, nr 18 (1), s. 10.
45 J. V. P. Check, N. M. Malamuth, Sex…, dz. cyt., s. 345–346.
46 A. Kaim, Polskie…, dz. cyt., s. 79; K. M. Chapleau, D. L. Oswald, Status…, dz. cyt., s. 18–41.
47 K. M. Chapleau, D. L. Oswald, Status…, dz. cyt., s. 22.
48 B. Wojciszke, Człowiek…, dz. cyt., s. 346.
49 I. Sarmiento, Rape…, dz. cyt., s. 141–148; J. V. P. Check, N. M. Malamuth, Sex…, dz. cyt.., s. 344–356; 

A. Kaim, Polskie…, dz. cyt., s. 80.
50 I. Sarmiento, Rape …, dz. cyt., s. 141–148.
51 K. M. Chapleau, D. L. Oswald, Status…, dz. cyt., s. 18–41
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fizycznego oporu, ewentualny wpływ środków odurzających, ubiór ofiary oraz jej wcześniejsze 
doświadczenia seksualne52.

W przypadku, gdy ofiarą gwałtu jest mężczyzna, badani bardziej wierzą w mity gwałtu 
wtedy, kiedy sprawczynią jest kobieta. Trauma, jaką przeżywa zgwałcony mężczyzna, często 
jest bagatelizowana przez policję53.

Rape myth acceptance i obwinianie ofiary a wykonywany zawód
Przyczyny i korelaty rape myth acceptance i obwiniania ofiary wymagają dalszych badań. Warto 
by było np. zbadać ewentualne powiązanie rape myth acceptance oraz obwiniania ofiary z wy-
konywanym zawodem. Szczególnie ciekawą kwestią jest wskaźnik rape myth acceptance wśród 
osób pracujących z ofiarami gwałtów, jak policjanci, prawnicy, lekarze czy psychoterapeuci. 
Moor podkreśla, że nawet osoby zajmujące się zawodowo pomocą ofiarom gwałtów nie są 
wolne od rape myths. Sami klinicyści przyznają, że w ich środowisku wiedza na temat zgwałceń 
pozostawia wiele do życzenia – tylko 48% z nich zgadza się ze stwierdzeniem, że szukanie 
profesjonalnej pomocy ma pozytywny rezultat dla ofiar gwałtów54. Ponadto jedynie 47% ba-
danych ofiar twierdzi, że kontakt z pracownikami ochrony zdrowia im pomógł55.

Badania na temat policjantów i prawników także nie napawają optymizmem. Polskie 
badania wykazały, że istnieją policjanci i prokuratorzy, dla których gwałt de facto nie ist-
nieje, nie ma bowiem zachowań, które pod to pojęcie by podlegały – ok. 33% policjantów 
i 20% prokuratorów nie uważa doprowadzenia przemocą do obcowania płciowego za zgwał-
cenie56. Zdarzają się sytuacje, w których przesłuchujący funkcjonariusz pozwala sobie na 
niewybredne dywagacje dotyczące ofiary i jej domniemanego prowokowania, np. skąpym 
strojem57. Niemieckie badania wykazały, że wielu policjantów uważa gwałt, którego ofiara 
i sprawca, za gwałt wątpliwy bądź fałszywy. Te same wątpliwości dotyczyły gwałtu o niskim 
nasileniu przemocy fizycznej58. Ponadto polskie badania, zorganizowane przez Centrum Praw 

52 I. Sarmiento, Rape …, dz. cyt..; B. Wojciszke, Człowiek…, dz. cyt., s. 346; J. Du Mont, K.-L. Miller, 
T. L. Myhr, The Role of „Real Rape” and „Real Victim” Stereotypes in the Police Reporting Practices of Sexually Assaulted 
Women, „Violence Against Women” 2003, nr 9, s. 466–486

53 M. Davies, Male sexual assault victims: a selective review of the literature and implications for support services, 
„Aggression and Violent Behavior” 2002, nr 7, s. 204–205

54 A. Moor, When …, dz. cyt., s. 21–22.
55 R. Campbell, What…, dz. cyt., s. 57.
56 A. Dominiczak, Służby publiczne w służbie popędów. Policjanci i prokuratorzy a przemoc seksualna wobec 

kobiet – omówienie wyników badania ankietowego, „Prawo i płeć” 2000, nr 1, s. 7–12; zob. też O. Borkowska, 
M. Płatek, Skala…, dz. cyt., s. 20.

57 Z. Nawrocka, Gwałt…, dz. cyt., s. 146–165; O. Borkowska, M. Płatek, Skala…, dz. cyt., s. 19–20.
58 I. Sarmiento, Rape…, dz. cyt., s. 141–148.
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Kobiet, ujawniły zaskakującą prawidłowość – okazało się, że policjantki traktowały ofiary 
gwałtów surowiej niż ich koledzy po fachu59.

Sporo problemów jest z mitami na temat przemocy seksualnej wobec mężczyzn – okazuje 
się, że nawet pracownikom socjalnym zajmującym się ofiarami gwałtu zdarza się wierzyć, że 
mężczyzna nie może zostać zgwałcony60.

Jaką funkcję pełnią rape myths i obwinianie ofiary?
Teoria usprawiedliwiania systemu zakłada, że stereotypy i uprzedzenia wynikają z potrzeby 
usankcjonowania porządku społecznego, nawet, jeśli jest on sprzeczny z interesami jednostki 
bądź grupy61. Według tej teorii rape myths są próbą usankcjonowania przemocy grup domi-
nujących wobec grup podporządkowanych, wynikającą z braku możliwości przeciwdziała-
nia jej62. Jedną z postaw składających się na usprawiedliwianie systemu jest sprzeciw wobec 
równości (ang. opposition to equality). Amerykańskie badania wykazują, że sprzeciw wobec 
równości jest dodatnio skorelowany z konserwatyzmem politycznym, zarówno u mężczyzn, 
jak i u kobiet. Innym składnikiem usprawiedliwiania systemu jest pojmowanie go jako za-
grożonego (ang. threat to the system). Np. mieszkańcy Izraela, którzy uważali izraelski system 
bezpieczeństwa za słaby, mieli większą skłonność do kierowania się stereotypami, niż ci, któ-
rzy uważali ów system za silny. Chapleau i Oswald sugerują, że kobieta składająca na policji 
zeznania dotyczące gwałtu może być traktowana jako zagrożenie, nie tylko dla gwałciciela, 
ale także dla systemu, usprawiedliwiającego niższy status społeczny kobiet63.

Innym możliwym wyjaśnieniem jest potrzeba zapewnienia sobie poczucia bezpieczeń-
stwa przez kobiety. Niektóre kobiety robią to poprzez wzmacnianie w sobie przekonania, że 
gwałt przydarza się tylko kobietom, które się „źle prowadzą”, a w związku z tym – one same 
są bezpieczne64. Na taki właśnie mechanizm wskazują Bohner i Lampridis. Wykazali oni, 
że rape myth acceptance zmniejsza obawy kobiet przed byciem ofiarą gwałtu65. Ponadto rape 
myth acceptance może dawać ofiarom gwałtu iluzoryczne poczucie kontroli – ofiara, która 

59 A. Dominiczak, Służby…, dz. cyt., s. 7–12.
60 M. Davies, Male…, dz. cyt., s. 205.
61 J. F. Dovidio, J. C. Brigham, B. T. Johnson, S. L. Gaertner, S. L. Stereotypizacja, uprzedzenia i dyskrymina-

cja: spojrzenie z innej perspektywy [w:] Stereotypy i uprzedzenia. Najnowsze ujęcie, red. C. N. Macrae, Ch. Stangor, 
M. Hewstone, Gdańsk 1999, s. 225–260.

62 K. M. Chapleau, D. L. Oswald, Status…, dz. cyt., s. 18–41
63 Tamże, s. 19–21.
64 A. Kaim, Polskie…, dz. cyt., s. 72–73; M. Łojkowska, Sytuacja…, dz. cyt., s. 200.
65 G. Bohner, E. Lampridis, Expecting to meet a rape victim affects women’s self-esteem: the moderating role of 

rape myth acceptance, „Group Processes and Intergroup Relations” 2004, nr 7, s. 77–88.
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w swoim mniemaniu ponosi odpowiedzialność za to, co ją spotkało, może wierzyć, że zmiana 
zachowania w przyszłości ustrzeże ją przed kolejnym gwałtem66.

Owa iluzja bezpieczeństwa wiąże się z wiarą w sprawiedliwość świata i w to, że każdy dostaje 
to, na co zasłużył67. Osoba, która wierzy w sprawiedliwość świata, jest skłonna przypisywać winę 
ofierze, aby podtrzymać swój system przekonań i obronić się przed dysonansem poznawczym68.

Obwinianie ofiary może być też powiązane ze złudzeniem mądrości po fakcie69. Owo złu-
dzenie, zwane też efektem pewności wstecznej (hindsight bias) polega na ocenianiu przeszłych 
wydarzeń jako bardziej prawdopodobnych, niż rzeczywiście były70. Jedną z form efektu pew-
ności wstecznej jest pełzający determinizm (creeping determinism), polegający na ocenianiu 
przeszłych wydarzeń jako koniecznych i nieuniknionych71. Badania Janoffa-Bulmana i Timko 
wykazały istnienie efektu pewności wstecznej w odniesieniu do gwałtu. Osoby badane otrzy-
mały szczegółowy opis działań pewnego mężczyzny i kobiety. W jednej z wersji historia koń-
czyła się neutralnie, w innej – kończyła się gwałtem. Osoby, które otrzymały wersję z neutral-
nym zakończeniem, oceniały takie jako bardziej prawdopodobne niż zakończenie w postaci 
gwałtu. Oceny osób, które otrzymały wersję wydarzeń zakończoną gwałtem, oceniały gwałt 
jako bardziej prawdopodobny, niż zakończenie neutralne. Badani, którzy otrzymali wersję 
historii z gwałtem, byli bardziej skłonni potępiać kobietę i jej działania, mimo że w obydwu 
przypadkach te działania były takie same. Skłonność do potępiania była dodatnio skorelo-
wana z podatnością na efekt pewności wstecznej72.

Rape myth acceptance i obwinianie ofiary a kultura
Wspomniana wcześniej teoria usprawiedliwiania systemu szuka przyczyn przemocy seksualnej 
w nieprawidłowościach społecznych, a te, co chyba nie wymaga wyjaśnień, są ściśle związane 
z kulturą. Kultura, wspierając się na popularnych mitach, np. takim, że kobieta często udaje, 
że stawia opór, nieraz legitymizuje agresję seksualną73. Szczególnie groźne jest to w przypadku 
nastoletnich chłopców, którzy bardzo chcą udowodnić swą męskość, aby zaznaczyć swoją po-

66 A. Moor, When…, dz. cyt., s. 21.
67 B. Wojciszke, Człowiek…, dz. cyt., s. 346.
68 Z. Nawrocka, Gwałt…, dz. cyt., s. 61.
69 B. Wojciszke, Człowiek …, dz. cyt., s. 346
70 Tamże, s. 346; zob. też N. J. Roese, K. D. Vohs, Hindsight Bias, „Perspectives on Psychological Science” 

2012, nr 7 (5), s. 411–426
71 S. Nestler, H. Blank, G. von Collani, Hindsight bias doesn't always come easy: causal models, cognitive effort, 

and creeping determinism, „Journal of experimental psychology. Learning, memory and cognition” 2008, 34(5), 
s. 1043–1054

72 B. Wojciszke, Człowiek…, op. cit., s. 346.
73 Z. Nawrocka, Gwałt…, dz. cyt., s. 55–88; J. V. P. Check, N. M. Malamuth, Sex …, dz. cyt.., s. 344–356; 

M. R. Burt, Cultural…, dz. cyt., s. 217–230.
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zycję w grupie rówieśniczej i nieraz robią to poprzez seksistowskie i przedmiotowe traktowanie 
dziewcząt74. Gavey wprowadza termin rusztowanie kulturowe (cultural scaffolding) – zbiór 
przekonań, które wzmacniają niższy status kobiety w społeczeństwie, a tym samym przyczy-
niają się do bagatelizowania problemu przemocy seksualnej75. Nie we wszystkich kulturach te 
przekonania są równie silne. Najsilniejsze są one w tych społeczeństwach, gdzie męskość jest 
utożsamiana z dominacją i siłą76.

Kultura nie jest łaskawa także dla mężczyzn będących ofiarami przemocy seksualnej. Ba-
dania przeprowadzone na amerykańskich studentach wykazały, że 23% mężczyzn i 9% kobiet 
uważa, że silny mężczyzna nie może zostać zgwałcony przez innego mężczyznę, a 30% męż-
czyzn i 18% kobiet – że nie może zostać zgwałcony przez kobietę. Szczególnym problemem 
jest to w środowiskach wojskowych, gdzie tradycyjny wzorzec męskości ma bardzo silną 
pozycję. Z raportu Biura Generalnego Inspektora Marynarki USA wynika, że mężczyźni 
pracujący w jednopłciowych załogach uważali, że szkolenia na temat przemocy seksualnej nie 
są potrzebne, gdyż byli przekonani, że „pomiędzy mężczyznami takie rzeczy się nie zdarzają”77.

Konsekwencje rape myth acceptance
Badania wykazały, że rape myth acceptance zmniejsza obawy mężczyzn przed popełnieniem 
gwałtu, podnosi poziom skłonności do obwiniania ofiary i obniża poziom skłonności do 
obwiniania sprawcy. Chapleau i Oswald traktują te wyniki jako dowód na to, że mity gwałtu 
są narzędziem usprawiedliwiania systemu78.

Owo usprawiedliwianie systemu jest groźne dla ofiar. Badania wykazały, że ofiary gwałtu, 
które obwiniają same siebie, doświadczają więcej gniewu, wrogości i nieufności wobec innych 
niż te, które nie obwiniają same siebie79. Mity gwałtu przyczyniają się do wtórnej wiktymizacji 
ofiar. Zjawisko to zwane jest niekiedy drugim gwałtem (second rape), bądź drugim atakiem 
(second assault)80.

Z tym zjawiskiem wiąże się niska zgłaszalność zgwałceń. Autowiktymizacja, związana z mi-
tami gwałtu, widoczna jest w wypowiedziach ofiar gwałtów, zbadanych przez Grabowską: „Ba-
łam się oceny ludzi, oceny mojego zachowania, a nie jego zachowania. Gdzieś to ja siebie dużo 

74 I. Chmura-Rutkowska, Conspiracy of Silence. The Loneliness of Victims of Gender-Based Peer Violence in Polish 
Junior High Schools. Research Paper, „Forum Oświatowe” 2014, nr 1(51), s. 115–116.

75 R. Jewkes, Rape…, dz. cyt., s. 23.
76 J. Fenderson, Mężczyźni przeciwko męskiej przemocy seksualnej wobec kobiet [w:] Dość milczenia. Przemoc 

seksualna wobec kobiet i problem gwałtu w Polsce, red. J. Piotrowska, A. Synakiewicz, Warszawa 2011, s. 212–219; 
J. Tosh, J. Phillips, How does „The Sun” newspaper portray rape?, dz. cyt., s. 5.

77 C. O’Brien, J. Keith, L. Shoemaker, Don’t Tell…, dz. cyt., s. 359. 
78 K. M. Chapleau, D. L. Oswald, Status…, dz. cyt., s. 21–22.
79 M. Davies, Male…, dz. cyt., s. 210–211.
80 Z. Nawrocka, Gwałt…, dz. cyt., s. 56–66; A. Moor, When …, dz. cyt., s. 22–24.
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bardziej oceniałam, a ludzie, z którymi rozmawiałam, mnie przekonywali, że to nie była moja 
wina i że nie zrobiłam nic złego”81. Kolejnym problemem jest wiktymizacja dokonywana nawet 
przez bliskie osoby ofiar. Inna respondentka Grabowskiej opowiadała: 

Pierwsza osoba, której opowiedziałam, to była moja przyjaciółka, to było bardzo ważne, bo jej re-
akcja była taka, że [oskarżenie kogoś o gwałt] to jest bardzo poważne oskarżenie, więc się zastanów 
czy rzeczywiście zostałaś zgwałcona, i czy chcesz to zgłaszać na policję, bo to jest bardzo poważne 
oskarżenie. I ja się wtedy bardzo wystraszyłam i gdzieś to wyparłam. […]82. 

Zapewne niemałą rolę odgrywa tu mit o tym, że gwałt musi być dokonany przez nieznanego 
sprawcę w ciemnej uliczce. Osoba, która zostanie zgwałcona przez partnera bądź znajomego, 
może myśleć, że to, co ją spotkało, tak naprawdę wcale gwałtem nie było, a w konsekwencji – 
zrezygnować z szukania pomocy83.

Problemy często pojawiające się w trakcie przesłuchań, to – oprócz wspomnianych wcze-
śniej niewybrednych dywagacji niektórych funkcjonariuszy – brak odosobnionego pokoju do 
przesłuchań, narażenie ofiary gwałtu na ponowny kontakt ze sprawcą oraz wielokrotne przesłu-
chiwanie ofiary84. Ponadto tylko niespełna połowa badanych polskich policjantów brała udział 
w jakimkolwiek szkoleniu związanym z przestępczością na tle seksualnym85. Istotnym proble-
mem wśród policjantów jest też brak znajomości procedur postępowania z ofiarami zgwałceń86.

Postępowanie medyczne z ofiarami zgwałceń także pozostawia wiele do życzenia. Z ame-
rykańskich badań wynika, że jedynie 20–38% ofiar otrzymuje środki antykoncepcji awaryjnej, 
a niewiele więcej – ok. 34–57% – otrzymuje leki przeciwko STI87.

Zamiast zakończenia
Amerykańskie badania wykazują, że odpowiednio zaplanowane i zrealizowane projekty edu-
kacyjne mogą przyczynić się do obniżenia poziomu rape myth acceptance88. W Polsce coraz 
więcej osób i instytucji decyduje się na walkę z mitami gwałtu. W roku 2011 Prokuratura Ge-
neralna przygotowała stosowne wytyczne, co do sposobu postępowania z ofiarami zgwałcenia, 
a z policjantami, prokuratorami i sędziami przeprowadzono szkolenia na temat przemocy 

81 M. Grabowska, Pomiędzy…, dz. cyt., s. 172.
82 Tamże, s. 173.
83 A. Moor, When…, dz. cyt., s. 23.
84 O. Borkowska, M. Płatek, Skala…, dz. cyt., s. 19; M. Łojkowska, Sytuacja…, dz. cyt., .s. 205.
85 Z. Nawrocka, Gwałt…, dz. cyt., s. 150–151.
86 Tamże, s. 151–152.
87 R. Campbell, What…, dz. cyt., s. 57.
88 K. M. Chapleau, D. L. Oswald, Status…, dz. cyt., s. 22; zob. też J. Katz, Paradoks macho: dlaczego niektórzy 

mężczyźni nienawidzą kobiet i co wszyscy mężczyźni mogą z tym zrobić, Warszawa 2012
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seksualnej, obalające mity o winie ofiary89. Nadal jednak wiele rzeczy należałoby zmienić. 
Monika Płatek zwraca uwagę na poradnik zamieszczony na oficjalnej stronie polskiej poli-
cji90. Można tam znaleźć np. wskazówki skierowane do kobiet, jak np. unikanie samotnego 
poruszania się po zmroku czy jazdy windą z nieznajomymi. Nie ma jednak ani jednej wska-
zówki skierowanej do potencjalnych sprawców gwałtu. Należałoby wziąć przykład z policji 
z Edmonton, w stanie Alberta w Kanadzie. Tamtejsza policja rozpoczęła społeczną kampanię 
przeciwko zgwałceniom, pod prostym hasłem „Nie gwałć”91. Warto także przyjrzeć się kam-
panii „Biała wstążka”, zapoczątkowanej przez londyńskich mężczyzn w 1991 roku, oraz innym 
akcjom zorganizowanym przez mężczyzn, jak np. Men Can Stop Rape92.

W listopadzie 2009 roku powstała Platforma Działania Przeciw Przemocy Seksualnej 
„Stop przemocy seksualnej w Polsce”. Zrzesza ona instytucje publiczne i samorządowe, pla-
cówki medyczne oraz organizacje pozarządowe, a jej celem jest uczynienie walki z przemocą 
seksualną jednym z priorytetów polityki, zarówno na szczeblu lokalnym, jak i państwowym. 
Do jej działań ma należeć m.in. monitorowanie instytucji publicznych pod kątem przeciw-
działania dyskryminacji ze względu na płeć i orientację seksualną, tworzenie i wdrażanie 
antyprzemocowych programów edukacyjnych, opracowanie i wdrożenie systemu szybkiej 
pomocy dla osób, które padły ofiarą przemocy seksualnej oraz stworzenie specjalistycznych 
telefonów zaufania dla takich osób. Dzięki Platformie została spisana procedura postępowania 
z ofiarami gwałtu, wytyczne dla prokuratorów oraz informator dla ofiar gwałtów. Dokumenty 
te nadal są jednak słabo rozpowszechnione, a w procedurze brakuje takich kwestii jak dostęp 
do antykoncepcji awaryjnej czy przerywanie ciąży. Ponadto brakuje systematycznie prowa-
dzonych programów edukacyjnych dotyczących przemocy seksualnej93.

W Polsce świadomość na temat zgwałceń i ich konsekwencji stopniowo rośnie, o czym 
świadczą działania takich organizacji, jak Fundacja Feminoteka czy stowarzyszenie „W stronę 
dziewcząt”94. Ważnym krokiem było też zaklasyfikowanie zgwałcenia jako przestępstwa ści-
ganego z urzędu95. Nadal jednak zostało przed nami wiele do zrobienia.

89 M. Płatek, Przestępstwo…, dz. cyt. s. 38-39.
90 Przestępstwa zgwałcenia – statystyka i rady prewencyjne, Komenda Główna Policji, 2010.
91 Tamże, s. 41
92 J. Fenderson , Mężczyźni…, dz. cyt., s. 212–220; J. Katz, Paradoks macho…, dz. cyt.
93 Z. Nawrocka, Gwałt…, dz.cyt., s. 254–259.
94 K. Raczyńska, Dobre praktyki [w:] Dość milczenia. Przemoc seksualna wobec kobiet i problem gwałtu w Polsce, 

red. J. Piotrowska, A. Synakiewicz, Warszawa 2011, s. 220–229.
95 A. Podemska, Rozważania…., dz. cyt., s. 148–166.
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Myths and stereotypes concerning sexual violence – origins, consequences, 
challenges

Summary
The article scrutinizes the myths and stereotypes concerning sexual violence with special re-
gard to the phenomena of rape myth acceptance and victim blaming. It analyses such origins 
of rape myths as media and culture. It includes the most frequent correlates of rape myth 
acceptance. It looks also at the consequences of rape myth acceptance and victim blaming 
such as the secondary victimization of rape survivors. It also highlights potential ways of 
managing the rape myths.

Keywords: rape myths, victim blaming, secondary victimization.



Seksualność człowieka jest zjawiskiem niezwykle różnorodnym, z trudem 
poddającym się systematyzacji naukowej i wciąż niedostatecznie zbadanym. Warto jest 

poświęcić uwagę kwestii edukacji przyszłych specjalistów – psychologów i lekarzy – w zakresie 
psychologii i seksuologii LGBT, z racji charakteru wykonywanej przez nich pracy.

Mamy do czynienia z problemem nietolerancji w stosunku do osób nieheteroseksualnych 
ze strony zarówno psychologów, jak i lekarzy. Niestety wciąż możemy spotkać się z nieprzychyl-
nymi reakcjami terapeutów w stosunku do osób ze środowiska LGBT, w związku z czym jakość 
relacji terapeutycznej może być znacznie obniżona. Ponadto uzasadniona wydaje się edukacja 
lekarzy zakresie psychologii i seksuologii LGBT, ponieważ ich nieprzychylny stosunek do środo-
wiska LGBT może opóźniać kontakt chorego o orientacji innej niż heteroseksualna z lekarzem.

Brak osobistego zaangażowania w działania, zachowywanie milczenia oraz niedostatecznie 
stanowcza reakcja na przejawy dyskryminacji podtrzymują obecny stan rzeczy. W dłuższej per-
spektywie edukacja w zakresie praw człowieka może zmienić postawy i zachowania, przyczynia-
jąc się do powszechnego szanowania praw i równości. Wzmacnia ona wiedzę, uczy umiejętności 
stawania w obronie praw siebie i innych ludzi. Rozwijanie świadomości praw człowieka może 
być pierwszym krokiem w realizacji działań edukacyjnych, jednak nie jest to zadaniem łatwym.

Potrzeba kształcenia w zakresie podstaw biologicznych homoseksualizmu
Wydaje się, że dobrym rozwiązaniem sprzyjającym redukcji negatywnych stereotypów zwią-
zanych ze środowiskiem LGBT jest zadbanie o dostęp do wiarygodnej wiedzy, która pozwoli 
zrozumieć tematykę orientacji nieheteroseksualnych i pozwoli wypracować opinie oparte na 
wiarygodnej wiedzy naukowej. Okres studiów może być najlepszym momentem na zapozna-
nie się z podstawową wiedzą na temat różnych orientacji seksualnych.
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Wiedzę z zakresu biologicznych podstaw orientacji w społeczności studenckiej powinno się 
przekazać za pomocą kursu specjalnie stworzonego na te potrzeby. Kurs powinien być nieobo-
wiązkowy, nagradzany punktami ECTS, a zaproszenie na niego powinno mieć miejsce na jednym 
z wykładów, gdzie zostałyby przedstawione przykładowe zagadnienia poruszane na zajęciach. 
Warto zwrócić uwagę na zróżnicowanie wymiaru godzinowego takich warsztatów ze względu na 
typ uczelni – na uczelniach technicznych możemy się spodziewać mniejszej wiedzy początkowej 
niż u studentów uczelni medycznych, kierunków humanistycznych czy nauk społecznych.

Jako jedną z przyczyn występowania orientacji homoseksualnej można przedstawić efekt 
starszych braci, który został wykryty i udokumentowany w badaniach Blancharda i Bogaerta1. 
Efekt ten wiąże się jednak tylko z orientacją homoseksualną u mężczyzn, a nie ma nic wspól-
nego z orientacją homoseksualną u kobiet. Badacze wykazali, że posiadanie każdego kolej-
nego starszego brata zwiększa szanse na wystąpienie homoseksualizmu u mężczyzn o 33%. 
Naukowcy uważają, że zjawisko to powiązane jest z reakcją immunologiczną matki podczas 
ciąży. To wytłumaczenie nazywa się hipotezą matczynej odporności. Jak na razie jest najbar-
dziej prawdopodobnym wyjaśnieniem wyżej wymienionego efektu2. Zgodnie z tą hipotezą 
u matki dochodzi do produkcji przeciwciał przeciw męskiemu płodowi, a ich miano zwiększa 
się wraz z każdą męską ciążą. Męski płód posiada białka nieulegające ekspresji u matki, które 
mogą wywoływać u niej reakcję immunologiczną. Jej nasilenie będzie się zwiększać z każdą 
kolejną ekspozycją na antygen, więc z każdą kolejną męską ciążą produkowanych będzie 
więcej przeciwciał. Te przeciwciała wywoływałyby zmiany w mózgu rozwijającego się płodu 
i tym samym predysponowałyby go do wykształcenia orientacji homoseksualnej. Teoria ta 
jest jedną z wielu wyjaśnień, które nie są znane poza środowiskiem seksuologów, choć jej 
znajomość mogłaby radykalnie zmienić wiele poglądów na temat orientacji homoseksualnej 
oraz sam stosunek do odmiennych orientacji seksualnych. Opracowanie efektu starszych 
braci w języku polskim zostało przedstawione przez Jaśkowiak, Oronowicza, Nerko, Mar-
cinkowskiego i Beresińskiego3.

Potrzeba edukacji psychologów w zakresie psychologii i seksuologii LGBT
Mimo że wydawać by się mogło, iż studenci psychologii podczas swoich studiów w pełni 
zaznajamiają się z problematyką LGBT i sposobów pracy z klientami o innej niż heterosek-
sualna orientacji, badania wskazują trend przeciwny. Okazuje się, że absolwenci psychologii 
oraz psycholodzy na wczesnym etapie swojej kariery zawodowej zgłaszają niewystarczający 

1 R. Blanchard, A.F. Bogaert, Homosexuality in men and number of older brothers, „The American Journal of 
Psychiatry” 1996, nr 153, s. 27–31.

2 A.F. Bogaert, M. Skorska, Sexual orientation, fraternal birth order, and the maternal immune hypothesis: 
A review, „Frontiers in Neuroendocrinology” 2011, nr 32, s. 247–254.

3 A. Jaśkowiak, W. Oronowicz, M. Beresiński, J. Nerko. Hipoteza matczynej odporności, jako wyjaśnienie efektu 
starszych braci, „Psychoseksuologia” 2014, nr 1, s. 13–17.
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poziom wiedzy i umiejętności związany z tą tematyką4 i nie czują się przygotowani do pracy 
z tymi grupami mniejszościowymi5.

Nawet inna niż heteroseksualna orientacja praktyków nie do końca przekłada się na umie-
jętność współpracy z grupami LGBT. Greene6 wskazuje na kilka problemów, z którymi spo-
tykają się nieheteroseksualni psycholodzy. Są to między innymi: wyznaczanie odpowiednich 
granic we współpracy z klientem, zbytnie identyfikowanie się z klientem oraz możliwość 
nieintencjonalnego wspierania klienta w kwestiach spornych.

W związku z powyższym konieczne staje się poddanie studentów odpowiedniemu tre-
ningowi, mającemu na celu zwiększenie ich wiedzy i umiejętności w pracy ze społecznością 
LGBT. Badania przekonują o zasadności takiego postępowania7. Wykładowcy w ramach 
kursów powinni przekazywać studentem informacje o aspektach LGBT danego zagadnienia. 
Greene8 proponuje szereg metod, których stosowanie powinno zwiększyć skuteczność zajęć. 
Znajdują się wśród nich materiały video odnoszące się do częstych problemów, z którymi 
muszą zmagać się osoby LGBT w swoim życiu, np. w kwestii problemów rodzinnych spo-
wodowanych coming-out’em autor proponuje film Oranges are not the only fruit lub Con-
senting adult, dzieci homoseksualnych rodziców – Not all parents are straight. Inną metodą 
wzbogacającą zajęcia jest przeprowadzenie wywiadu z osobą nieheteroseksualną. Tematyka 
wywiadu może dotyczyć szerokiego spectrum aspektów życia tych osób np. coming-outu, 
sytuacji rodzinnej, problemów wywoływanych inną orientacją seksualną czy też, co powinno 
być szczególnie istotne dla studentów chcących podjąć po studiach praktykę kliniczną, zawie-
rać wskazówki dla klinicystów, dotyczące tego, co powinni mieć na uwadze, współpracując 
z klientem nieheteroseksualnym. Kolejnym sposobem jest case-study, na podstawie którego 
studenci powinni przygotować plan postępowania w danej sytuacji. Materiał może pocho-
dzić z jednego z proponowanych filmów lub, co jest bardziej wskazane, z realnych sytuacji, 
z którymi spotkała się osoba prowadząca zajęcia. 

Dla psychologów nie bez znaczenia pozostaje relacja z superwizorem. Badania dowodzą, 
że dobre stosunki z otwartym na problematykę LGBT superwizorem wpływają korzystnie 
na takie zmienne jak: poczucie zaufania w relacji mentor – praktykant, korzystna zmiana 

4 C. R. Mathews, M. Selvidge, K. Fisher. Addictions counselors’ attitudes and behaviors toward gay, lesbian, and 
bisexual clients, „Journal of Counseling and Development” 2005, nr 83, s. 57–65.

5 K. Allison, I. Crawford, R. Echemendia, L. Robinson, D. Knepp. Human diversity and professional com-
petence: Training in clinical and counseling psychology revisited, „American Psychologist” 1994, nr 49, s. 792–796.

6 B. Greene, Delivering ethical psychological services to lesbian, gay, and bisexual clients [w:] Handbook of coun-
seling and psychotherapy with lesbian, gay, bisexual, and transgender clients, red. K. J. Bieschke, R. M. Perez, K. A. 
DeBord, Washington, DC 2007, s. 181–199.

7 P. A. Rutter, D. Estrada, L. K. Ferguson, G .A. Diggs, Sexual orientation and counselor competency: The im-
pact of training on enhancing awareness, knowledge, and skills, „The Journal of LGBT Issues in Counseling” 2008, 
nr 2, s. 109–125.

8 B. Greene, African American lesbian and bisexual women, „Journal of Social Issues” 2000, nr 56, s. 239–250.
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perspektywy na kwestie związane z osobami LGBT w psychoterapii, zarówno z punktu wi-
dzenia nieheteroseksualnego klienta, jak i terapeuty9. Co więcej, osoby badane odczuwały 
większe poczucie pewności siebie i sprawstwa po konsultacji pewnych problemów ze swoim 
superwizorem, np. kwestii ujawnienia swojej homoseksualnej orientacji klientowi. W przy-
padku wpływu tejże relacji na praktykę kliniczną, praktykanci zgłaszali większe wyczulenie 
na ważne, z punktu widzenia klienta LGBT, problemy kliniczne oraz zwiększone poczucie 
pewności siebie kontaktach terapeutycznych z tymi klientami.

Potrzeba edukacji lekarzy w zakresie psychologii i seksuologii LGBT
Wśród lekarzy jak i studentów medycyny wciąż nierzadkim zjawiskiem są stereotypy, uprze-
dzenia, a czasami nawet wyraźne zachowania dyskryminacyjne wobec osób nieheteroseksu-
alnych10. Mimo że świadomość społeczna ulega zmianie na lepsze, a sami lekarze twierdzą, że 
są wolni od stereotypów oraz uprzedzeń i orientacja seksualna pacjenta w ich odczuciu nie 
ma żadnego znaczenia w leczeniu, to jednak głęboko zakorzenione w naszym społeczeństwie 
stereotypy wciąż się ujawniają. 

Raport Biostat11 wyraźnie wskazuje na powszechną generalizację oraz wpływ stereotypów 
na postrzeganie chorób wśród pacjentów o orientacji innej niż heteroseksualna. Uprzedzenia 
i brak tolerancji w opiece medycznej są wyraźne w nastawieniu niektórych lekarzy do pacjenta 
o innej orientacji niż heteroseksualna. Powszechna jest generalizacja oraz liczne zachowania dys-
kryminacyjne. Osoby nieheteroseksualne bywają utożsamiane z ryzykownymi zachowaniami 
seksualnymi. W związku z tym, w przeświadczeniu wielu lekarzy, wiedza o orientacji pacjentów, 
którymi się zajmują, często może nakierować ich na diagnozę konkretnej choroby. Widoczne 
jest pomijanie faktu, iż to nie orientacja, lecz zachowanie, jest tu czynnikiem warunkującym. 
Powszechne jest utwierdzanie stereotypu jakoby osoby nieheteroseksualne częściej prowadziły 
rozwiązły i bardziej ryzykowny styl życia oraz częściej zapadały na infekcje przenoszone drogą 
płciową. Wciąż zdarzają się przypadki błędnej diagnostyki czy nawet odmowy leczenia pacjen-
tów nieheteroseksualnych. Wciąż, choć na szczęście coraz rzadziej, pojawia się także niezwykle 
raniące i skrajne przekonanie, że homoseksualizm czy biseksualizm jest chorobą.

W związku z powyższym, warto zwrócić szczególną uwagę na potrzebę szerzenia społecz-
nej świadomości oraz wiedzy z zakresu psychologii i seksuologii LGBT wśród lekarzy oraz 
studentów nauk medycznych. Proponujemy przeprowadzanie większej ilości akcji społecz-
nych, a także specjalnych spotkań konwersatoryjno-warsztatowych, których nadrzędnymi 
celami miałaby być walka z nietolerancją i powszechną stereotypizacją, a także propagowanie 

9 A.W. Burkard, S. Knox, S. Hess, J. Schultz, Lesbian, Gay, and Bisexual affirmative and non-affirmative 
supervision, „Journal of Counseling Psychology” 2009, nr 56, s. 176–188.

10 A. Jaśkowiak, Zagadnienia medyczne dotyczące osób ze społeczności LGB, „Psychoseksuologia” 2014, nr 1, s. 3–8.
11 Wiedza lekarzy w trakcie specjalizacji w zakresie równego traktowania osób nieheteroseksualnych w praktyce 

lekarskiej, Warszawa 2012.
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równego traktowania osób nieheteroseksualnych w praktyce lekarskiej. Akcje te powinny 
wpływać na kształcenie tolerancji i uświadomienie różnorodności orientacji i tożsamości sek-
sualnych. Co więcej, powinny one poszerzać wiedzę dotyczącą właściwych postaw i leczenia 
osób o odmiennych niż dominująca orientacjach płciowych, biorąc pod uwagę szczególnie 
sposób komunikacji językowej oraz brak generalizacji w podejściu do diagnostyki i leczenia. 
Negatywne stanowisko wobec osób o orientacji innej niż heteroseksualna, a także powszechna 
stereotypizacja, wyrządzają bowiem ogromną krzywdę osobom nieheteroseksualnym i – co 
najistotniejsze – pozostają w konflikcie z podstawowymi prawami człowieka i obywatela. 
Należy więc zrobić wszystko, by powstrzymywać zachowania dyskryminacyjne, edukować 
lekarzy pod kątem postępowania z pacjentem nieheteroseksualnym oraz pielęgnować wraż-
liwość etyczną, akceptację i zrozumienie sytuacji osoby leczonej już wśród adeptów nauk 
medycznych. Lekarz, bez względu na własne przekonania, powinien bowiem nieść pomoc 
lekarską w możliwie jak najdoskonalszy sposób, wyrażając szacunek do pacjenta, bez względu 
na wyznawane przez niego zasady i wartości.

	
Propozycja warsztatów skierowanych do studentów
Stowarzyszenie Naukowe Psychologia i Seksuologia LGBT stara się opracować program 
warsztatów, które mogą prowadzić do redukcji uprzedzeń ze strony osób, które będą w przy-
szłości pracować z osobami ze środowiska LGBT.

W ramach i Ogólnopolskiej Studenckiej Konferencji Seksuologicznej w Poznaniu prze-
prowadzono pilotażowe warsztaty dla uczestników konferencji12. Celem warsztatu było wpro-
wadzenie w problematykę i opisanie wybranych problemów psychologicznych i medycznych 
występujących częściej w środowisku LGBT oraz uwrażliwienie na kwestie etyczne. Warsztat 
został podzielony na dwie części – teoretyczną i praktyczną.

Część teoretyczna, obejmowała opisanie wybranych pojęć (homoseksualizm i orientacja 
seksualna; biseksualizm; transseksualizm; fetyszyzm transwestycyjny; nieheteronormatyw-
ność i nieheteroseksualność; heteroseksizm). Odwołano się do wybranych zasad etycznych, 
które są szczególnie ważne w przypadku profesjonalnej relacji z osobą ze społeczności LGBT 
(zarówno zawartych w polskich kodeksach etycznych – Kodeksie Etyczno-Zawodowym Psy-
chologa PTP, Kodeksie Zasad Etycznych Psychoterapeuty, jak i metakodeksach zagranicz-
nych – Universal Declaration of Ethical Principles for Psychologists, Meta-Code of Ethics). 
Przedstawiono problemy psychologiczne i medyczne, z którymi muszą się mierzyć osoby 
ze środowiska LGBT. Szczególnie skupiono się na prezentacji wybranych wytycznych dla 
psychologów pracujących z osobami ze społeczności LGB (Practice Guidelines for LGB 
Clients) autorstwa Amerykańskiego Towarzystwa Psychologicznego13. Opracowanie zawiera 

12 W. Oronowicz, J. Nerko, A. Jaśkowiak, Pacjent ze społeczności LGBT – kontakt i nawiązanie relacji, „I Ogól-
nopolska Studencka Konferencja Seksuologiczna”, Poznań.

13 Practice Guidelines for LGB Clients, American Psychological Association, www.apa.org [dostęp: 10.04.2015].
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21 wytycznych, podzielonych na 6 grup: postawy wobec homoseksualizmu i biseksualizmu; 
relacje społeczne i rodzina; kwestie dotyczące różnorodności; zagadnienia gospodarcze i miej-
sca pracy; edukacja i trening; badania.

Część praktyczna obejmowała symulację pierwszej sesji terapeutycznej w celu prezentacji w rze-
czywistej sytuacji zastosowania wytycznych, o których uczestnicy zdobyli wiedzę w ramach części 
teoretycznej. Część praktyczna obejmowała wyłącznie przedstawienie zastosowania danych wytycz-
nych w praktyce, nie obejmowała natomiast prezentacji oddziaływań terapeutycznych.

Program warsztatów jest obecnie na wstępnym etapie prac. Niezbędne są dane ewalu-
acyjne, które pozwolą dostosować jego program do oczekiwań i potrzeb uczestników.

W jaki sposób przeciwdziałać stereotypom?
W celu poprawienia sytuacji osób ze środowiska LGBT należałoby sięgnąć do dorobku na-
ukowego psychologii społecznej dotyczącego modyfikacji i kontroli uprzedzeń i stereotypów. 
Najpopularniejszą i zarazem najskuteczniejszą metodą jest klasyczna teoria kontaktu, która 
zakłada, że najlepszym sposobem na redukcję uprzedzenia jest osobisty i bezpośredni kontakt 
z członkami grupy stereotypizowanej. Najlepsze rezultaty mają miejsce przy spełnieniu czte-
rech warunków, tj. w sytuacji, gdy członkowie skonfrontowanych ze sobą grup mają podobny 
status i wspólne cele, kiedy grupy ze sobą współpracują, a same kontakty między grupami są 
wspierane przez prawo, władze lub obyczaj14.

Przykładem skutecznej aplikacji tej teorii jest wymyślona przez Elliota Aronsona15 metoda 
„klasy układanki” stosowana do redukcji uprzedzeń na tle etnicznym w szkołach. W metodzie 
tej dzieci pracują w grupach stworzonych tak, aby w każdej z nich znalazły się osoby o różnym 
pochodzeniu etnicznym. Każdej grupie wyznaczony jest wspólny cel, którego osiągnięcie jest 
możliwe jedynie poprzez współpracę (członkowie grup otrzymują fragmenty materiałów nie-
zbędnych do wykonania zadania). Po takim zorganizowaniu zajęć w klasach zaobserwowano 
znaczny spadek uprzedzeń etnicznych wśród uczniów. 

Należy jednak zwrócić uwagę na możliwość wystąpienia problemów z zastosowaniem tej 
metody. Mogą wystąpić problemy w zorganizowaniu sytuacji, w której dobrowolnie uczest-
niczą osoby o orientacji innej niż heteroseksualna, jak i osoby dyskryminujące. Próba mo-
dyfikacji metody Aronsona, by można było stosować ją do redukcji uprzedzeń dotyczących 
środowiska LGBT, może być trudna do przeprowadzenia. Nie jest to jednak niemożliwe, 
czego najlepszym przykładem są „Żywe biblioteki”16:

Idea Żywej Biblioteki opiera się na przekonaniu, że prawa człowieka zapisane w regulacjach 
prawnych mają sens jedynie wtedy, kiedy są wszystkim ludziom znane i przez nich respekto-
wane. Zdarza się jednak, że niektórym odmawia się ich praw ze względu na ich pochodzenie, 

14 Poruszone w: B. Wojciszke. Psychologia społeczna. Warszawa 2011.
15 Za: B. Wojciszke. Psychologia społeczna. Warszawa 2011.
16 O projekcie, Żywa Biblioteka Wrocław. http://www.zywabiblioteka.pl [dostęp: 10.11.2015]
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kolor skóry, przekonania. Uważamy, że najskuteczniejszą formą poznania inności jest bezpo-
średnie spotkanie z nią i dlatego organizujemy otwartą dla wszystkich Żywą Bibliotekę, gdzie 
reprezentantów grup doświadczających stereotypów, uprzedzeń, wykluczenia i dyskryminacji 
można zaprosić do rozmowy i zweryfikować swoje poglądy.

Naszym celem jest zmiana postawy ludzi wobec inności na opartą na zrozumieniu i szacunku. Po-
przez ten projekt chcemy zachęcić do zapoznawania się z prawami człowieka i wzrostu świadomości 
na temat stereotypów i uprzedzeń oraz ich konsekwencji, a także prowokować krytyczne myślenie.

Staramy się, aby Żywa Biblioteka reagowała na aktualne problemy dyskryminacji, wyklucze-
nia społecznego, na przypadki łamania praw człowieka, nieposzanowania ludzkiej godności. 
Chcemy również podczas projektu pokazywać działalność instytucji zajmujących się prawami 
człowieka, aby zainteresowani tym tematem mogli aktywnie włączyć się w działania.

Teoria kontaktu wydaje się być koncepcją niezwykle użyteczną do reedukacji negatyw-
nych przekonań w stosunku do środowiska LGBT: bezpośrednie spotkania z niezgodnymi 
ze stereotypami osobami reprezentującymi środowisko LGBT w formie np. fakultatywnych 
wykładów na uczelniach wyższych mogłyby istotnie przyczynić się do redukcji nasilenia 
wpływu propagowanych, np. przez media, stereotypów na formułowanie wśród społeczności 
(w tym konkretnym przypadku społeczności akademickiej) opinii na temat osób o odmiennej 
orientacji seksualnej.

Skuteczność kontaktu między środowiskami opiera się między innymi na oddziaływaniu 
na emocje. Kontakt osób w pełni sprawnych z osobami niepełnosprawnymi jest dla tych 
pierwszych źródłem zakłopotania, lęku i napięcia (na co zwracają uwagę Blascovich i inni17), 
które wydają się znacznie silniej redukować uprzedzenia niż przekazywanie samej wiedzy na 
temat słuszności tolerancji.

Inna metoda odnosząca się do poznawczych mechanizmów funkcjonowania i powsta-
wania stereotypów oraz redukcji uprzedzeń polega na zmianie kategoryzacji osób z grup 
obcych18. Rekategoryzacja polega inspirowaniu do spostrzegania innych nie jako członków 

„obcej” grupy społecznej, ale jako reprezentantów szerszych kategorii. Przykładem może być 
sytuacja, w której heteroseksualny lekarz będzie mniej uprzedzony wobec swojego lekarza 
o innej orientacji seksualnej, gdy zacznie go postrzegać jako osobę, która wybrała tę samą 
ścieżkę zawodową. Dekategoryzacja z kolei polega na zachęcaniu do zaniechania spostrzegania 
innych jako przedstawicieli konkretnych stereotypizowanych grup, ale jako odrębne jednostki.

Kolejnym sposobem redukcji uprzedzeń i przeciwdziałania im jest świadoma ich kontrola. 
Jest to metoda kontrowersyjna, ze względu na to, że wielu psychologów sceptycznie odnosi się 
do samej możliwości świadomej kontroli wpływu stereotypu na wydawane przez nas opinie. 
Uważają posługiwanie się stereotypami za konsekwencje funkcjonowania ludzkiego umysłu, 

17 Za: B. Wojciszke. Psychologia społeczna. Warszawa 2011.
18 Poruszone w: B. Wojciszke. Psychologia…, dz. cyt.
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przy czym samo działanie ma mieć charakter automatyczny, i, co za tym idzie, jest niemożliwe 
do kontrolowania. Stanowisko to zdają się potwierdzać badania, w których stereotyp akty-
wizowany był u badanych metodami podprogowymi (badania Devine19). Co więcej, próby 
kontrolowania stereotypu mogą skutkować „efektem sprężyny” – zjawiskiem polegającym na 
nasileniu się wpływu stereotypu w sytuacji, w której człowiek przestaje poddawać go kontroli 
(paradoksalny efekt wzrostu dostępności stereotypu wskutek prób jego kontrolowania). 

Alternatywne strategie nauczania
Przy prowadzeniu edukacji w zakresie psychologii i seksuologii LGBT można się również od-
wołać do alternatywnych strategii nauczania, które wydają się być skuteczniejsze od tradycyj-
nych metod. Poniższy przegląd alternatywnych strategii nauczania prezentujemy jako inspira-
cję dla uzupełnienia treści warsztatów o strategie, będące bardziej atrakcyjne dla uczestników.

Psychologia poznawcza postrzega pamięć jako system przetwarzania, który interpretuje, 
zniekształca i rekonstruuje informację20. Craik i Lockhart stwierdzili, że trwałość śladów 
pamięciowych wiąże się z głębokością przetworzenia stymulacji21. Przyjęli podział poziomów 
przetwarzania na płytsze, które wiążą się z analizą fizycznych właściwości stymulacji i głębsze, 
związane z analizą znaczenia stymulacji. Badania empiryczne potwierdziły związek głębokości 
przetwarzania bodźca z prawdopodobieństwem swobodnego przypominania. Wiele działań 
służących zapamiętywaniu można zastosować do usprawnienia przypominania. Przykładem 
tego są mnemotechniki – sztuczne systemy pamięciowe.

Techniki te można podzielić na dwie grupy w zależności od tego, do jakich mechanizmów 
poznawczych się odnoszą. Pierwsza grupa związana jest z mechanizmem podwójnego kodo-
wania (Badania Paivio22). Polegają one na łączeniu materiału werbalnego z wyobrażeniem 
wzrokowym. Informacje kodowane są więc w dwóch systemach: werbalnym i obrazowym, 
co ułatwia późniejsze odtwarzanie.

Z teorii podwójnego kodowania wywodzi się metoda naturalnych mediatorów słownych23. 
Służy ona do zapamiętania listy słów niezwiązanych ze sobą i spaja znaczeniowy wzorzec 
słowny z informacją, która ma być zapamiętana. Wyobrażenia wywołane przez te słowa, po-
wiązane ze sobą, układają się w określoną historyjkę. Skojarzenia te powinny być nietypowe, 
humorytyczne, abstrakcyjne wręcz absurdalne, ponieważ sprzyja to zapamiętywaniu.

Możliwe jest również zastosowanie techniki, która łączy organizowanie materiału z wy-
obrażeniami, jest to metoda miejsc (loci), zwana też pałacem pamięci. To najprawdopodobniej 

19 Za: B. Wojciszke. Psychologia…, dz. cyt.
20 P. G. Zimbardo, R. L. Johnson, V. McCann, Psychologia. Kluczowe koncepcje. T. 2: Motywacja i uczenie się, 

Warszawa 2010.
21 Tamże.
22 Za: E. Nęcka, J. Orzechowski, B, Szymura, Psychologia poznawcza, Warszawa 2006.
23 Tamże.
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najstarsza z mnemotechnik. Jest to metoda, w której elementy do zapamiętania kojarzone 
są w wyobraźni z miejscami (loci) w rzeczywistym lub wymyślonym otoczeniu. Pozwala ona 
zapamiętywać długie listy, całe wykłady czy przemówienia24. Ten sposób nauczania wydaje 
się najwłaściwszy, gdy mówimy o prawach człowieka, ponieważ nie daje jednej „właściwej” 
i „słusznej” odpowiedzi, ale motywuje do pracy i refleksji.

Warto jest również wykorzystać mapowanie mentalne25, 26. Metoda służyła pierwotnie do 
sporządzania interaktywnych notatek. Mapa myśli wykorzystuje w głównej mierze aspekt 
wyobrażeniowy, możliwości kojarzeniowe, oraz zdolności przetwarzania informacji w formie 
obrazów – czyli reprezentowane głównie przez prawą półkulę. Mapa jednak nie składa się 
tylko z obrazów, jej zawartość stanowią też słowa (kod werbalny).

Nieuzasadnione byłoby oczekiwanie, że istnieją optymalne techniki dla różnych treści. 
Zapamiętywane w ciągu życia dane różnią się rodzajem, złożonością, sensownością czy nowo-
ścią. Istnieje wszakże nadrzędna zasada, że materiał mniej znany, obszerniejszy czy trudniejszy 
wymaga bardziej aktywizujących poznawczo metod27.

Zakończenie
Kurs mający na celu zaznajomienie z wiedzą naukową dotyczącą LGBT miałby wielkie zna-
czenie dla społeczności LGBT zwłaszcza, gdy trafi na otwarty na nową wiedzę, opinie czy 
wiadomości grunt, jakim są studenci. Ponadto to właśnie ci studenci za kilka lat będą tworzyć 
nasz kraj – będą pracodawcami, pracownikami, politykami, lekarzami. Okres studiów jest 
dobrym momentem na zapoznanie się z podstawową wiedzą na temat różnych orientacji i toż-
samości seksualnych. Efektem kursu może być zrozumienie i akceptacja osób innych od siebie.

Stereotyp osoby ze środowiska LGBT wydaje się wciąż być nacechowany negatywnie i nie-
sie ze sobą wiele przykrych konsekwencji – zarówno dla jednostek jak i dla społeczeństwa. Ko-
rzystając z dorobku psychologii społecznej, możliwe jest opracowanie strategii, które konse-
kwentnie i w znaczący sposób przyczynią się do przełamania tego stereotypu, co zaowocować 
może redukcją napięć społecznych oraz poprawą jakości życia jednostek ze środowisk LGBT.

Społeczeństwo polskie niestety wciąż opiera się na kulturze heteronormatywności, co 
wiąże się z postrzeganiem płciowości i wpisanych w nią ról w sposób tradycyjny i niezmienny. 
Tożsamości nieheteroseksualne często bywają więc wykluczane i definiowane w kategoriach 
dewiacji. Taki pogląd zdają się potwierdzać liczne badania i sondaże prowadzone przez polskie 
instytuty badawcze.

24 P. G. Zimbardo, R. L. Johnson, V. McCann, V. Psychologia. Kluczowe koncepcje. T. 2: Motywacja i uczenie 
się, Warszawa 2010, dz. cyt.

25 T. Buzan, Rusz głową, Łódź 1996.
26 T. Buzan, Pamięć na zawołanie. Łódź 1997.
27 M. Ledzińska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania – ujęcie poznawcze. Podręcznik akademicki. Warszawa 2011.
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A need to train psychologists and medical doctors in the area of 
psychology and sexology of LGBT

Summary 
In our research, we would like to pay close attention to the need of education of medical and 
psychology students in the domain of LGBT psychosexology. We will attempt to present the 
problem of intolerance towards non-heterosexual persons among psychologists and medical 
doctors. Unfavorable attitude towards the LGBT community can still be encountered among 
the therapists. The importance of the education of medical doctors in this field cannot be 
underestimated, as their prejudiced attitude may cause the LGBT patient to delay seeking 
medical attention. We will present a selection of strategies of learning that can prove to be 
useful in conducting workshops.

Keywords: LGBT, nonheterosexuality, tolerance, stereotypes, education.





Jestem głęboko przekonany, że upłynie jeszcze wiele lat zanim pedagogika zaintere-
suje się ludologią „na serio” a więc w taki sam sposób w jaki ludologia (i to w zasadzie od 

początku jej istnienia) zainteresowała się pedagogiką w najszerszym nauki tej słowa znacze-
niu. Głównym tego powodem jest z jednej strony wciąż stosunkowo młody wiek dyscypliny 
o której mowa z drugiej zaś (co wynika z powodu pierwszego) „mimo wszystko”1 wciąż jeszcze 
pokutujące wśród (nadal) wielu (choć chcę wierzyć, że już nie większości) przedstawicieli (nie 
tylko) „nauk o wychowaniu” przekonanie, zgodnie z którym gry wideo2 są w najgorszym 
wypadku – zjawiskiem kulturowo szkodliwym, wszak odciągającym dzieci, młodzież a na-
wet (co gorsza) dorosłych od ich codziennych szkolnych/zawodowych obowiązków. Samo 
zaś granie to czynność poznawczo i estetycznie bezwartościowa. W najlepszym zaś wypadku 
stanowią one formę wprawdzie „niewinnej”, to jednak „jarmarcznej” rozrywki, by posłużyć się 
przymiotnikiem, jakim posłużył się dawno temu Henryk Depta (skądinąd pedagog), wypo-
minając pedagogom właśnie ich stosunek do kina. Wciąż jeszcze zatem badania przedmiotem 
których jest „kultura gier komputerowych”3 zamiast inspirować krytyczną refleksją potrafią 
zrazić i zniechęcić bezrefleksyjną krytyką. Od razu też dodam, że uwagę tę formułuję nie tylko 
z perspektywy gracza, ale i członka Polskiego Towarzystwa Badania Gier regularnie uczestni-
czącego w organizowanych corocznie konferencjach pod hasłem „kulturotwórcza funkcja gier”.

Pozostając w naukowym związku zarówno z pedagogiką (a w szczególności z jej subdyscypliną 
określaną przymiotnikiem „medialna”), filozofią tzw. „nowych mediów” oraz ludologią chciałbym 

1 Tzn. pomimo usilnych starań tych badaczy (nie tylko zresztą ludologów), którzy robią, co mogą, aby 
podważyć dominujące w tym względzie przekonanie.

2 Na kolejnych stronach, mówiąc o grach wideo, będę miał na myśli zarówno gry komputerowe, jak i kon-
solowe, jednakże tylko te związane z przemysłem rozrywkowym, nie zaś te, które określa się niekiedy mianem 
serious game (gry poważne), a więc te, które zaprojektowane zostały z myślą o celach treningowych, dydaktycznych, 
terapeutycznych czy naukowych. 

3 Sformułowanie to ujmuję w cudzysłów także po to, aby odwołać ewentualnego czytelnika do znakomitej 
pracy Jona Dovey’a i Hellen W. Kennedy Kultura gier komputerowych, tłum. T. Macios, A. Oksiuta, Kraków 2011. 

Łukasz Androsiuk
Akademia Pomorska w Słupsku
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zwrócić uwagę na niezwykle doniosłe ontologicznie znaczenie, jakie może mieć kultura gier kom-
puterowych dla pedagogiki (i odwrotnie), choć ze względu na związek z dyscyplinami, o których 
mowa, wolę powiedzieć po prostu nauk społeczno-humanistycznych. Punktem wyjścia w tym 
względzie (choć – jak pokażę dalej – już nie koniecznie „dojścia”) będą dla mnie uwagi filozofa 
i kulturoznawcy Johna Fiske pochodzące z jego książki Reading the Popular (Roultledge 1989)4, 
które odczytuję jako niezwykle inspirującą i prowokującą intelektualnie próbę umiejscowienia 
kategorii, o których mowa w tytule, właśnie w kontekście badań nad kulturą gier wideo. 

Wrzuć monetę, aby zacząć grę 
Jest rzeczą w równym stopniu zdumiewającą, co zawstydzającą, że odkąd uwagi Fiske sformu-
łowane zostały po raz pierwszy (a było to w czasach kiedy pojęcie „kultura gier wideo” jeszcze 
nie istniało) krytyczna refleksja nad grami wideo uprawiana z pozycji badacza reprezentującego 
nauki społeczno-humanistyczne wciąż jeszcze potrafi wznieść na poziom niewiele tylko wyższy 
aniżeli ten, który cechuje obiegowe sądy, przekonania „legendy”. Konsekwencją tego stanu rze-
czy jest fakt, że społecznej dezaprobacie wobec gier wideo rzadko kiedy towarzyszy refleksja nad 
nią samą. Tymczasem – jak przekonuje Fiske – już choćby sam tylko akt związany z graniem 
w gry wideo pojmowany przez niego jako rytuał na wskroś opozycyjny w stosunku do triady; 
obowiązki domowe, obowiązki szkolne, obowiązki zawodowe może stanowić płodne intelek-
tualne wyzwanie, nadające samej czynności tej głębsze hermeneutycznie znaczenie. W takiej 
też optyce kultura gier wideo ukazuje swój mało dostrzegalny na pierwszy rzut oka związek 
przede wszystkim z kategorią oporu. To dlatego właśnie powiada Fiske „[…] dla podporząd-
kowanych (subordinate) – młodych bywalców salonów gier – są one okazją do opierania 
[podkr. Ł.A.] opierania się kontroli społecznej i przyjmowania odmiennych postaw kutrowych”5. 
Pozostawiając na razie bez odpowiedzi pytania dotyczące tego, co właściwie na myśli ma Fiske 
posługując się kategorią oporu oraz o jakie instytucje w istocie chodzi brytyjskiemu badaczowi, 
koniecznie chciałbym w tym miejscu poczynić pewne uwagi formalne. 

Otóż sam Fiske konsekwentnie zwraca uwagę na fakt, że dociekając znaczenia rytuału 
związanego z graniem w gry wideo, koncentrować się będzie wyłącznie na graniu w płatnych 
salonach gier nie zaś w domu. Twierdzi on bowiem, że „[…] uznany kontekst domu, a także 
brak bezpośredniego obrotu pieniędzmi diametralnie zmieniają znaczenie i kulturową funkcję 
gier”6. Nie sądzę jednak, aby rozróżnienie to rzeczywiście miało tak ogromne znaczenie jak su-
geruje sam Fiske. Jeśli bowiem opiera się ono na założeniu, że salony te z faktu, że znajdują się 
poza domem, znajdują się jednocześnie poza kontrolą domowników, to przecież poza kontrolą 

4 Fragment, o którym mowa, tj. Przyjemność gier wideo w przekładzie Michała Szoty pochodzi z książki M. Fi-
liciak (red.) Światy z pikseli. Antologia studiów nad grami komputerowymi, Warszawa 2010, s. 111–130. 

5 J. Fiske, Przyjemność gier wideo [w:] M. Filiciak (red.) Światy z pikseli. Antologia studiów nad grami kompu-
terowymi, Warszawa 2010, s. 112. 

6 Tamże, s. 113. 
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w równym stopniu znajdować się mogą nasze (bądź naszych dzieci) pokoje, w których pod-
łączone są komputery/konsole do gier, a które wszak mogą służyć nie tylko do „grania w gry”, 
co notabene jeszcze bardziej utrudnia nad nimi i ich użytkownikami kontrolę. Rozróżnienie 
to dodatkowo unieważnia fakt, że obecnie gry wideo stały się jedną z dodatkowych atrakcji, 
jakie oferują już choćby średniej klasy smartfony, które przecież znajdują się w kieszeni prawie 
każdego z nas, a które – rzecz jasna – nie istniały jeszcze w czasach, kiedy Fiske pisał swój tekst. 

Innym – i od razu, dodajmy, o wiele ważniejszym z ideologicznego punktu widzenia – powo-
dem, z uwagi na który Fiske koncentruje swoją uwagę na płatnych salonach gier, jest fakt, że za 
oferowaną tam „przyjemność” trzeba ostatecznie zapłacić, co ostatecznie ilustrować ma inwer-
syjny charakter podstawowej dla społeczeństwa kapitalistycznego relacji, w jakiej pozostaje ze sobą 
gracz–automat do gier z jednej strony, operator maszyny–maszyna zaś z drugiej. W przypadku 
relacji gracz (który jest przecież operatorem)–automat do gier (który jest przecież maszyną) ten 
pierwszy bowiem płaci za jego użytkowanie, zamiast otrzymywać z tego powodu wynagrodzenie. 
Ostatecznie zatem „[…] maszyna nie wytwarza tu żadnego towaru przyczyniającego się do spo-
łecznego dobrobytu”7 i jako taka jest – w społecznym mniemaniu – „bezproduktywna” (podobnie 
jak „bezproduktywne” jest samo granie). I to właśnie owa „bezproduktywność” tłumaczyć mia-
łaby również jeden z zasadniczych powodów społecznej dezaprobaty nie tylko dla wobec salonów 
gier, ale i całej kultury gier wideo (do czego jeszcze powrócę w dalszej części tekstu). 

Nawet jednak i to, że wyłącznie w salonach gier płacimy za „przyjemność” czerpaną 
z grania, nie powoduje, że uwagi Fiske nie mogą okazać się adekwatne i inspirujące poza 
nimi. Jeśli bowiem – jak głosi popularne dla ideologii kapitalistycznej powiedzenie – „czas to 
pieniądz” (na co zwraca uwagę zresztą sam Fiske), to istnieją racje, aby to pierwsze traktować 
nie tylko jako metaforę tego drugiego, ale jako bezpośredni ekwiwalent. Ostatecznie (choć 
zdaję sobie sprawę z pewnej słabości tego argumentu) także korzystanie z komputera/konsoli 
z opłatami, wszak jako takie wymagają korzystają przecież z energii elektrycznej. Fakt zaś, że 
opłaty te dotyczącą nie tylko korzystania z urządzeń, o których mowa, w żadnym razie nie 
czyni jeszcze uwag Fiske bezpodstawnymi, a co najwyżej mniej oczywistymi8 i wymagającymi 
subtelniejszych porównań. 

Tożsamość „operatora” 
Fiske twierdzi, że „urządzenia, które konsumują zamiast produkować, nadają się do wykorzy-
stania jako potężne metaforyczne narzędzia do kwestionowania społecznych norm” i dodaje

7 Tamże.
8 Osobnym – choć realizującym mocno zbliżony co w przypadku salonowych automatów do gier model biznesowy – 

przykładem, na który z pewnością warto zwrócić w tym względzie uwagę, są gry typu „free to play” (przez graczy określane 
często i trochę złośliwie jako „pay to win”), które teoretycznie oferują nam darmową rozgrywkę, to jednak w praktyce 
wymagają nierzadko uiszczania niekończących się opłat znacznie ułatwiających, a niekiedy w ogóle umożliwiających, 
ich ukończenie. I choć gry tego typu „cieszą się” coraz większą popularnością, to nadal stanowią szczególny rodzaj gier 
i przynajmniej na razie, jako takie, nie mogą stanowić reprezentatywnego w tym względzie przykładu 
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Jeżeli przyjmiemy, że maszyna (czy to produkcyjna, czy do gry) jest metonimą zindustriali-
zowanego społeczeństwa kapitalistycznego (a trudno wyobrazić sobie celniejszą), będzie nam 
wolno stwierdzić, że odwrócona relacja z maszyną może służyć do prezentowania odwróconych 
związków ze społeczeństwem. W przypadku związku między człowiekiem i maszyną w procesie 
produkcji, operator maszyny ma iluzję kontroli nad nią. Ta kontrola jest oczywiście złudzeniem, 
ponieważ operator musi produkować to, do czego i on i maszyna, zostali ‘zaprogramowani’. 
Innymi słowy człowiek musi pracować wraz z maszyną, podporządkowując się oczekiwaniom 
właściciela/burżuazyjnego społeczeństwa9. 

Inaczej zgoła – wydawać by się mogło – ma się sprawa w przypadku relacji gracz kompu-
ter/konsola/automat, a głównym tego powodem jest fakt, że 

[…] gracz nie pracuje tu z maszyną, lecz przeciwko niej. Gra zakupiona za jego 25 centów 
(czytelnik, zgodnie z moją wcześniejszą sugestią, może podstawić w tym miejscu adekwatną 
jednostkę czasu, bądź kwotę należną za energię elektryczną – przyp. Ł.A.) gra tak długo, jak 
długo potrafi on sprzeciwiać się i pracować przeciwko maszynie. Co więcej, im lepszy jest 
operator, tym mniej musi płacić i tym niższy jest zysk właściciela (tym mniej poświęcamy 
czasu, ewentualnie tym mniejszy jest zysk podmiotu pośrednio czerpiącego zysk z użytkowania 
komputera/konsoli – przyp. Ł.A.). Jest to z pewnością sytuacja w kapitalizmie wyjątkowa – oto 
lepsze umiejętności i szybkość operatora maszyny sprawiają, że właściciel zarabia mniej10. 

I to właśnie owa inwersja – zdaniem Fiskego – każe „stare” dobrze funkcjonujące już pojęcia 
i kategorie przemyśleć „na nowo”. W takiej optyce granie na komputerze/konsoli/automacie 
do gier nie tylko nie jest „bezproduktywne”, ale wytwarza „pewien” rodzaj „sensów” i „tożsa-
mości” ideologicznie opozycyjnych w stosunku do świadomości kapitalistycznej. Tym jednak, 
co okazuje się być nagrodą dla gracza, nie są w tym wypadku pieniądze (wszak ani komputer, 
ani konsola, ani automat do gier, o których tu mowa, nie są urządzeniami hazardowymi), 
a poczucie kontroli i władzy – jak zauważa cytowany przez Fiskego Roland Barthes – „[…] na 
demonstracje których nie pozwala im ani miejsce pracy, ani szkoła”. W konsekwencji o p ó r , 
jaki gracz stawia maszynie, może być na poziomie symbolicznym pojmowany par excellence 
jako opór wobec właściciela/nauczyciela, co też wyjaśnić ma ostatecznie rozkosz/przyjemność 
czerpaną z gier wideo. I jeśli raz jeszcze pochylimy się w tym miejscu nad obiegową mądro-
ścią właściwą logice (nie tylko) późnego kapitalizmu, zgodnie z którą „czas to pieniądz”, to 
rozkosz/przyjemność, o której tu mowa, jest – hermeneutycznie rzecz ujmując – „[…] aktem 
upodmiotowienia i przejęcia kontroli właśnie nad pieniądzem i czasem”11. 

Jak przekonuje dalej Fiske, u źródeł „na serio” uprawianej refleksji nad kulturowym zna-
czeniem komputerów/konsol do gier spoczywać więc powinny dwie (nie?)pedagogiczne i her-
meneutycznie doniosłe tezy. W myśl pierwszej z nich, jeśli w kontekście namysłu nad kulturą 

9 Tamże. 
10 Tamże s. 115.
11 Tamże s. 116.
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gier komputerowych „czasopieniądz” (a zgodnie z logiką kapitalizmu ma to być najcenniejszy 
z towarów) rzeczywiście uznamy za nieproduktywny, to mamy do tego prawo wyłącznie na 
poziomie materialnym. Dzieje się tak dlatego, że choć „maszyny-do-pracy” rzeczywiście pro-
dukują towary materialne, to „maszyny-do-czasu-wolnego” (jak nazywałby Fiske komputer/
konsole do gier) produkują towary semiotyczne, które nazywać możemy po prostu tożsamo-
ściami. I jeśli relację, o której tu mowa, mamy prawo – nie tylko jednak za Fiskem – pojmować 
w kategoriach oporu właśnie, to głównym tego powodem jest (druga) teza głosząca, że „[…] 
czas wolny jest w istocie czasem samodzielnej semiozy, czasem tworzenia takich znaczeń, sa-
mego siebie i dla siebie, na które nie zezwala świat pracy”12. Co ciekawe, dla Fiskego nie ma 
w tym względzie większego znaczenia fakt, że opór (jakkolwiek na razie rozumiany) generuje 
również materialny i policzalny kapitał (wszak za komputer/konsolę do gier, gry, a także energię 
elektryczną musimy przecież zapłacić). Istota oporu sprowadza się bowiem do bezpośredniego 
celu, na którym ostatecznie korzystają nie konstruktorzy maszyn/gier (choćby tak właśnie im 
się wydawało), a ich operatorzy (gracze), wszak tym, co generowane jest przede wszystkim, jest 
czas wolny a nie praca13. Co więcej, fakt, że (nawet intuicyjnie) pojmowana kategoria „oporu” 
odwołuje nas zawsze do „jakoś” rozumianej kategorii „władzy” (w kierunku której opór jest 
wymierzany) i że ta ostatnia zwykle rozumiana jest jako atrybut męski, wyjaśniać ma dlaczego 
graczami bywają (a przynajmniej bywali w okresie, kiedy Fiske pisał swój tekst) jeśli nie naj-
częściej to przynajmniej częściej mężczyźni i to zwykle w wieku produkcyjnym14. 

Na poziomie materialnym (albo jak kto woli – cielesnym) – powiada Fiske – 

[…] żywotnym aktem jest chwycenie joysticka (obecnie częściej; joypada, myszki, klawiatury 
bądź innego rodzaju interfejsu – przyp. Ł.A.). W tym bowiem momencie ‘kontrola’ przechodzi 
ze społeczeństwa na ‘ja’, umożliwiając odczuwanie przyjemności. Ten metaforyczny transfer 
kontroli osłabia sprzeczność pomiędzy podporządkowaniem i męskością doświadczaną przez 
podmiot, kiedy jego doświadczenie władzy (lub jej braku) kształtowane jest przez dyskursy eko-
nomii i płci. [W konsekwencji] Dotykając przycisków, gracz także zyskuje władzę, za pomocą 
której może on sterować nie tylko maszyną, lecz także własnymi znaczeniami, a znaczenia te są 
ściśle związane z męskością i jej relacją wobec władzy/podporządkowania15.

Co ciekawe – ale i godne uznania zarazem – Fiske doskonale zdaje sobie sprawę również 
z ewentualnej krytyki, na jaką narażona jest jego argumentacja. Wszak – głosić mógłby 

12 Tamże s. 117.
13 Por. Tamże. 
14 Oczywiście pozwalam sobie w tym miejscu na pewne uproszczenie. Jeśli bowiem za punkt odniesienia 

przyjąć zmiany polityczno-kulturowo-technologiczne, jakie zaszły od momentu, kiedy Fiske opublikował swój 
tekst, to wysoce uzasadnione wydaje się twierdzenie, że obecnie władza jako taka przestała być atrybutem wyłącz-
nie męskim. Fakt ten dostarczać może formalnych podstaw do odpowiedzi na pytanie, dlaczego graczami co raz 
częściej stają się kobiety. Nawet więc jeśli nie koncentruję się w tym miejscu szczegółowo tym problemie, to i tak 
zwrócić chce uwagę na jego ogromny potencjał intelektualny w świetle studiów genderowych. 

15 Tamże s. 121.
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jeden z kontrargumentów – jeśli warunkiem koniecznym (za)istnienia „przyjemności” jest 
istnienie „nieprzyjemności” i jeśli powodem (albo jak kto woli – „wytwórcą”) tej pierwszej jest 
ostatecznie automat/konsola do gier/komputer, to „maszyny” te (które jakkolwiek są przecież 
materialną postacią kapitalizmu), a nie gracz, są ostatecznie faktycznym zwycięzcą. Jak jednak 
przekonuje Fiske, kontrargument taki łatwo rozbroić, bowiem urządzenia te nagradzają nie 
tych, którzy z nimi współpracują, ale tych którzy stawiają im opór. I nawet jeśli przyznamy – 
a intuicja z pewnością kazałaby nam to uczynić – że 

[…] funkcją przyjemności nie jest nie jest przeobrażenie społeczeństwa, a jedynie zmiana pod-
miotowości i to jakkolwiek chwilowa. [To] owe ulotne momenty przyjemności, gdy podmioto-
wość jest zjednoczona, uproszczona i zdaje się być wolna od kontroli społecznej, mogą zostawić 
po sobie ślad subwersji, który utkwi w podmiocie ku niezadowoleniu sprawujących kontrolę16. 

Tak oto pozornie nieznaczący obyczaj przeistacza się w ideologicznie reakcyjny rytuał. 

Władza, autorytet, opór a ergodyczność
W swojej refleksji Fiske – w dużej mierze za sprawą Baudrillarda – wskazuje także na istotną 
(choć w okresie, kiedy pisany był tekst, nie zawsze wystraczająco uświadomioną) różnicę mię-
dzy telewizją a grami wideo, koncentrując swoją uwagę przede wszystkim na tym, co popular-
nie nazywane „interaktywnością”, a co sam – z powodów, o których mówi Espen Aarseth17, ale 
też Mirosław Filiciak18 – wolę określać mianem „ergodyczności”. Co jednak warte podkreślenia, 
sugerując się tym, w jaki sposób sam Fiske opisuje różnicę miedzy telewizją i grami, mamy 
dostateczne powody, aby sądzić, że i on skłonny byłby te ostatnie charakteryzować raczej 
przymiotnikiem „ergodyczne” aniżeli „interaktywne”. Konsekwentnie zwraca o bowiem uwagę 
na fakt, że 

[…] o ile odbiorca-czytelnik telewizyjnej narracji jest w stanie w ograniczonym zakresie kon-
trolować jej znaczenie, o tyle nie może wpływać na wydarzenia w sensie fizycznym, gracz ma 
tę możliwość i wykorzystuje ją. Oczywiście gry wideo dają swoim odbiorcom (podkr. – Ł.A.) 
władzę tylko w obrębie paradygmatu możliwości zapisanego w mikrochipie, ale jest to zakres 
wystraczający19. 

16 Tamże s. 122. Warto w tym miejscu zasygnalizować, że Fiske w swoich uwagach na temat „przyjemności” 
podąża tym samym tropem, którym nierzadko podążali choćby teolodzy wyzwolenia (choć oczywiście nie tylko 
oni) przekonując, że „[…] judeochrześcijański system moralny oparty jest głównie na strachu przed przyjemnością 
i na konieczności wypierania się jej w imię pewnej wyższej rzeczywistości, która (tak się składa) zawsze zbudowana 
jest w interesie tych, którzy sprawują kontrolę społeczną. Kolejnym dowodem mojej tezy jest zapał, z jakim ka-
pitalizm wytworzył własną wersję wyparcia przyjemności poprzez protestancki etos pracy”. 

17 Zob. E. Aarseth, Cybertekst. Perspektywy literatury ergodycznej, przekł. D. Sikora, M. Pisarski, P. Schreiber, 
M. Tabaczyński, Bydgoszcz 2014. 

18 M. Filiciak, Wirtualny plac zabaw. Gry sieciowe i przemiany kultury współczesnej, Warszawa 2006. 
19 J. Fiske, Przyjemność…, dz. cyt. s. 125. 
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Fiske podkreśla tym samym konstytutywną różnicę między – jak już zasugerowałem wcze-
śniej – mediami ergodycznymi a nieergodycznymi – i od razu też dodajmy – różnicę na którą 
przedstawiciele pedagogiki medialnej przez długi czas albo wcale nie zwracali uwagi, albo 
różnicę tę uznawali za nieistotną. Konsekwencją tego stanu rzeczy stało się, że do jednego 
worka wrzucali oni (a niektórzy czynią to do dzisiaj) telewizję, kino oraz gry wideo właśnie. 
Co więcej, o tych ostatnich – jeśli w ogóle na poważnie – mówiono najczęściej wyłącznie 
językiem tych pierwszych. Tymczasem – podążając tropem Fiskego, choć nie tylko jego – tam, 
gdzie mowa o telewizji (media względnie nieergodyczne), „kontrola” – przez którą rozumie 
się w tym miejscu najczęściej wybór programu – ma charakter wyłącznie semiotyczny. Tam 
zaś, gdzie mowa o joystickach (bądź innych rodzajach interfejsów) znaczenie ustępuje miejsca 
zdarzeniu co sprawia, że „kontrola” nabiera materialnego charakteru20. 

Różnica między klasyczną telewizją a grami wideo – a ściślej mówiąc między widzem-
-odbiorcą a graczem-użytkownikiem/operatorem – ma tu zresztą o wiele bardziej doniosłe 
implikacje, przede wszystkim w kontekście: 

1) pytania o rolę i znaczenie „autora” jako „autorytetu” 
2) (nie)adekwatności metod narratologicznych w perspektywie badań nad grami wideo. 

Nawet bowiem jeśli rezultaty (ze względu na ergodyczność) 

[…] narracji w grze są zawsze takie same, to – jak przekonuje Fiske – środkami do ich osiągnię-
cia ostatecznie zawsze operuje gracz. Ten brak narracyjnego autorytetu gry, połączony z brakiem 
znaczenia, powodują zanik autora i osadzenie w jego miejsce samego gracza. Tak oto gracz staje 
się autorem. Językowy związek zaś pomiędzy autorem (author) i autorytetem/władzą authority 
jest (jak cały język) nieprzypadkowy i znaczący. Władimir Propp i Peter Wollen, zajmując się 
strukturą popularnych narracji, zademonstrowali ograniczenia władzy autora: głęboka struk-
tura narracji jest uwarunkowana, a zakończenie z góry ustalone. Autorska kontrola ograniczona 
jest do przekształceń, poprzez które uzewnętrznia się głęboka struktura tekstu i osiągane jest 
zakończenie. Jednak nasza postromantyczna kultura nadal przypisuje autorowi wielką władzę 
i niezależność, co jest koncepcją tyleż fałszywą, co popularną. Podobnie mikrochip jest źródłem 
głębokiej struktury i określa rezultat narracji, a gracz-autor może posługiwać się swoją władzą 
tylko w obrębie tych narzuconych granic. Chwytanie za joystick jest aktem przejmowania 
władzy, nawet jeśli granice tej władzy i kontroli są z góry ustalone21. 

Ukazując związek między kulturą gier wideo, kategoriami, o których mowa w tytule, a hu-
manistyką (choć docelowo mam tu na myśli przede wszystkim pedagogikę medialną), o wiele 
ważniejsze od tego czy Propp i Wollen istotnie przekonują nas swoją argumentacją jest fakt, 
że koncentrują swoją uwagę nie na pytaniu „co tekst robi z jego czytelnikiem/użytkownikiem” 
ale – jak zapytałby w tym miejscu Lech Witkowski – „co odbiorca/użytkownik może zrobić 

20 Tamże, s. 126. 
21 Tamże. 
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z tekstem (ewentualnie za jego sprawą)?”22, a więc na pytaniu do którego i ja zachęcam przy 
okazji niniejszego tekstu. 

Wprawdzie w poprzednich akapitach posługiwałem się już kategorią „oporu”, to jednak 
sam Fiske ani w sposób satysfakcjonujący nie precyzuje tego pojęcia, ani też nie wskazuje na 
jego cechy konstytutywne, skazując nas ostatecznie na semiotyczne domysły. Cenną w tym 
względzie podpowiedzią może być jednak praca Ewy Bilińskiej-Suchanek Opór wobec szkoły. 
Dorastanie w perspektywie paradygmatu oporu23, która wprawdzie z grami wideo również nie-
wiele ma wspólnego, to jednak pomaga nam „rozszyfrować” Fiskego i uściślić znaczenie 
kategorii, o której mowa. Rzecz jasna, nie mam w tym miejscu możliwości, aby dokonać 
szczegółowej typologii „oporu”. Raz jeszcze więc skazany jestem na pewne uproszczenia. 
Jeśli jednak właściwie rozumiem autorkę Oporu wobec szkoły… i jeśli trafnie rekapituluję 
stanowisko samego Fiskego, skłonny jestem zaryzykować tezę, że „opór”, o którym mówi 
ten ostatni, Bilińska-Suchanek określiłaby mianem „oporu transformatywnego”, tj. takiego 
oporu, który „[…] wynika z krytycznego stosunku wobec szkoły (choć zgodnie z sugestią 
Fiskego szkoła stanowi tu jedynie ekwiwalent ideologii kapitalistycznej – przyp. Ł.A), nie 
prowadzi do konfliktu […] wynika z postawy twórczej (którą reprezentować może kategoria 

„użytkownika”, „operatora” ostatecznie „autora” – przyp. Ł.A) […] Opór transformatywny 
jest działaniem transgresyjnym (autokreacyjnym), którego celem jest wychodzenie poza to, 
czym jednostka jest i co posiada. Jest przekraczaniem granic podmiotu poprzez zdobywanie 
lub tworzenie nowych wartości (które z semiotycznego punktu widzenia na gruncie relacji 
gracz-gra mogłyby być tym, co Fiske nazywa „znaczeniami” – przyp. Ł.A.) i podejmowaniem 
prób samorozwoju struktur charakterologicznych i umysłowych, zwiększenia siły woli24. Ko-
niecznie zaznaczyć trzeba jednak w tym miejscu, że opór transformatywny cechuje się „zacho-
waniem zewnętrznie poprawnym”, co dla Fiskego oznacza z kolei, że opór takowy […] współ-
istnieje paradoksalnie z oznakami podporządkowania społecznym normom. Formy oporu, 
które oferują gry, pojawiają się na ogół w ramach prezentowanej i społecznie akceptowalnej 

22 Do prac Witkowskiego – który wprawdzie z kulturą gier wideo niewiele mają wspólnego – warto sięgnąć 
także dlatego, aby bardziej jeszcze sproblematyzować relację autor-autorytet, o której mówią Propp i Wollen. 

Jeszcze ciekawszym zabiegiem byłoby skonfrontować ze sobą kategorię, o której mowa, tj. „autorytet”, „au-
tor” ze sformułowaną przez Iana Bogosta metodą badań dotyczących (w głównej mierze, choć nie wyłącznie) 
mediów ergodycznych (w tym gier wideo), a którą sam jej autor nazywa „retoryką proceduralną”. Upraszczając 
rzecz przesadnie, chodzi tu o szczegółową charakterystykę procedur, reguł, interfejsów za pomocą których użyt-
kownik – bo już nie odbiorca – komunikuje się z „tekstem”, a „tekst” z nim. Zob. [w:] L. Witkowski, Wyzwania 
Autorytetu, Kraków 2009, I. Bogost, S. Ferrari, B. Schweizer, tłum. J. Gilewicz, Gry informacyjne. Dziennikarstwo 
epoki cyfrowej, Kraków 2012. 

23 E. Bilińska-Suchanek, Opór wobec szkoły. Dorastanie w perspektywie paradygmatu oporu, Kraków 2003, s. 86–87. 
24 Tamże.
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narracji. Bohater nieustannie ratuje ludzkość przed inwazją Obcych, ratuje kogoś innego 
przed atakiem duchów czy potworów itp.”25.

Czym prędzej jednak dodajmy, że struktury narracyjne współczesnych gier wideo nie 
zawsze są tak oczywiste i „czytelne”, jak by tego chciał Fiske, co sprawia, że nierzadko prze-
kraczają one (gry) tradycyjny podział np. na bohaterów moralnie szlachetnych/moralnie 
nagannych. Nie oznacza to rzecz jasna, że Fiske nie może mieć racji, oznacza to jedynie, że 
struktury narracyjne, a przez to i formy oporu, wymagają subtelniejszych analiz, którym być 
może towarzyszyć muszą dodatkowe założenia i przesłanki. Cenną w tym względzie sugestią 
mogłoby się okazać np. uwagi Noëla Carrolla, który w swojej znakomitej książce Filozofia 
Sztuki Masowej proponuje, aby nad kategorią oporu pochylić się, uwzględniając zarazem jej 
rolę i znaczenie w kontekście pojęcia „ideologia”. Nie jest bowiem wykluczone, że Fiske – jak 
przekonuje Carroll – zwyczajnie przecenia kontestacyjny potencjał relacji gracz–gra. Autor 
Filozofia Sztuki Masowej wprawdzie nie przeczy tezie, że kulturę gier komputerowych istotnie 
analizować można za pomocą kategorii „oporu”, zarazem jednak zwraca on uwagę na fakt, że 
Fiske zbyt mocno koncentruje się na hermeneutyce, marginalizując świadectwo empiryczne26. 
Co więcej, ten ostatni sam nierzadko komplikuje sprawę, formułując twierdzenia wewnętrz-
nie opozycyjne. Jeśli bowiem – jak powiada Fiske – 

[…] ideologiczna wydajność salonów gier (a naszym wypadku jakichkolwiek praktyk związa-
nych z grami wideo – przyp. Ł.A.) opiera się na zdolności do tworzenia przestrzeni, w której 
opozycyjnie nastawiony podmiot może wytwarzać opozycyjne znaczenia i inne formy oporu, 
nie sprzeciwiając się jednocześnie dominującej strukturze, przeciw której definiowany jest opór 

to w równej mierze inspirujące co dyskusyjne może okazać podstawowe w tym miejscu py-
tanie, czy w ogóle mamy tu do czynienia z jakimkolwiek oporem. 

25 J. Fiske, Przyjemność…, dz. cyt. s. 127. 
26 Więcej na ten temat [w:] N. Carroll, Filozofia Sztuki Masowej, tłum. M. Przylipiak, Gdańsk 2011, s. 349 

i kolejne. 



Nierówności społeczne. w trosce o otwarcia horyzontów edukacji156

Bibliografia:
Aarseth E., Cybertekst. Perspektywy literatury ergodycznej, przekł. D. Sikora, M. Pisarski, 

P. Schreiber, M. Tabaczyński, Bydgoszcz 2014. 
Bilińska-Suchanek, E., Opór wobec szkoły. Dorastanie w perspektywie paradygmatu oporu, 

Kraków 2003. 
Bogost I., Ferrari S., Schweizer B., tłum. J. Gilewicz, Gry informacyjne. Dziennikarstwo 

epoki cyfrowej, Kraków 2012. 
Dovey J., Kennedy Hellen W., Kultura gier komputerowych, tłum. T. Macios, A. Oksiuta, 

Kraków 2011. 
Filiciak M., (red.) Światy z pikseli, Antologia studiów nad grami komputerowymi, Warszawa 

2010. 
Witkowski L., Wyzwania Autorytetu, Kraków 2009.



część ii seksualność i tożsamość 157

Pleasure controlled. About:  Power,  Sex,  Authority,  Resistance in 
Ludological research

Summary
Nowadays computer games culture is one of the most interesting topics the modern media 
education might be interested in. In large part, computer games are not only the entertain-
ment industry but also the carrier covering important and serious meanings as literature or 
film equally. Moreover, it is the a medium giving an opportunity to be categorized. Such 
categories are vital for both: pedagogy of media and socio-humanistic sciences in general, 
including such terms as: power, sex, authority, resistance. The thesis is an attempt to encour-
age teachers to research on video games in the ludological context.

Keywords: ludology, game studies, authority, resistance, pedagogies of media.





część iii
edukacja i szkoła





Od wielu lat różne projekty edukacji równościowej są tworzone i dyskuto-
wane, żadne jednak w polskiej szkole nie doczekały się systemowej realizacji. Jak jest to 

możliwe? Nie wchodząc w szczegółowe założenia poszczególnych pomysłów, wydaje się, że ich 
realizacja – a raczej jej brak – rozstrzygał się zazwyczaj nie na poziomie merytorycznej czy pe-
dagogicznej dyskusji, ale właśnie na poziomie dyskusji politycznych przeplatanych emocjami 
i antagonizmami grup. W przekazie społecznym najczęściej projekty te ogniskowały uwagę na 
trudnej problematyce edukacji seksualnej oraz tolerancji – lub jej braku – wobec różnorakiej 
orientacji seksualnej. Problematyka wychowania seksualnego, a w tym społecznego stosunku 
wobec mniejszości seksualnych, jest sprawą niezwykle istotną, jednak, co należy stanowczo 
podkreślić, nie wyczerpuje w całości problematyki edukacji równościowej w xxi wieku1.

Edukacja równościowa jako projekt ideologiczny?2

Dlaczego jednak dzieje się tak, że społeczna uwaga w tej przestrzeni skupia się przede wszystkim 
na kwestiach płci i seksualności człowieka? Dzieje się tak z wielu powodów, dwa wydają się tu 
najistotniejsze. Po pierwsze i najistotniejsze, łatwo jest – jak się wydaje – temat ten sprowadzić 
na poziom dyskusji emocjonalnej, a więc takiej, w której argumenty merytoryczne zostają 

1 Należy tu przywołać podstawowe rozróżnienie pojęć: edukacji rodzajowej (w tym szczególnie gender studies) 
i edukacji równościowej. Pierwsza dziedzina bada problematykę płci w ujęciu biologicznym (sex) oraz kulturowym 
(gender), z kolei druga obejmuje analizą wszelkie zróżnicowanie społeczne, w tym szczególnie: religię, narodowość, 
etniczność, wiek, niepełnosprawność, płeć, seksualność itd. Zob. Teoretyczne perspektywy badań nad edukacją 
rodzajową, red. M. Chomczyńska-Rubacha, Łódź 2007; M. Chomczyńska-Rubacha, Płeć i szkoła: od edukacji 
rodzajowej do pedagogiki rodzaju, Warszawa 2011. 

2 Kategoria ideologii jest tu rozumiana za Geraldem L. Gutkiem, który wskazuje na nierozerwalny związek 
współczesnych społeczeństw z konkretną formą ideologii (na przykład nacjonalizm, konserwatyzm, liberalizm 
itd.) W tym również zakresie ideologia bezpośrednio wpływa i determinuje kształt edukacji. Najistotniejszym 
problemem w tym miejscu nie jest zatem obecność treści ideologii w strukturze edukacyjnej, ile raczej brak 
świadomości oraz zakresu determinacji ideologicznych danego systemu edukacji. Zob. G. L. Gutek, Filozoficzne 
i ideologiczne podstawy edukacji, Gdańsk 2003, s. 142–160.

Szymon Dąbrowski
Akademia Pomorska w Słupsku

pedagogika slow strategią działania 
w edukacji równościowej
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zastąpione przekonaniami i poglądami moralnymi czy światopoglądowymi. W takiej sytuacji 
poglądy i przekonania polityczne rozstrzygają dyskusję, zanim ona się jeszcze na dobre rozpocz-
nie. Argumenty tzw. prawicowe, powołując się na tradycję Kościoła katolickiego (oraz szerzej 
religię i naród jako wspólnotę), deklaratywnie bronią przed seksualizacją i deprywacją dzieci, 
zaś argumenty tzw. lewicowe, krytykując dominującą rolę kościoła oraz tradycji, projektują 
rozwiązania wyalienowane z kulturowo-społecznego kontekstu polskiego społeczeństwa. Oba 
podejścia traktują edukację równościową jako projekt ideologiczny w tym znaczeniu, że w ich 
centrum (w sposób częściowo przynajmniej nieświadomy) nie stoi dbałość i odpowiedzialność 
za dziecko i młodego człowieka w tu i teraz obecnej rzeczywistości, ale raczej totalizujące war-
tości, które bezalternatywnie determinują wszelkie relacje społeczne i osobiste. W pierwszym 
przypadku padają argumenty, że tradycji i wspólnoty należy bronić przed zewnętrzami, wrogimi 
siłami (na przykład laicką Europą). W drugim przypadku, mowa jest o wartościach wolności 
i indywidualności, dla których status quo jest zagrożeniem, wszelka zmiana, z istoty opozycyjna, 
jawi się zaś jako pozytywna. Gdyby jednak choć na chwilę przyjąć inną perspektywę widzenia, 
gdzie oba stanowiska paradoksalnie są zarówno bliskie, jak i bardzo dalekie względem prawdy 
społecznej. Czy można spojrzeć na tę dyskusję w horyzoncie wartości, które się uzupełniają, 
a nie antagonizują, w której nie idzie gra o władzę czy przewagę w argumentach, ile raczej – mó-
wiąc wprost – o dobro każdego człowieka, w tym szczególnie dziecka. Czym jednak jest to dobro 
w przestrzeni edukacyjnej? Tu paradoksalnie tzw. argumenty prawicowe i lewicowe mogą się 
wzajemnie uzupełniać, wykazując wspólną troskę i dbałość o wychowanie młodego pokolenia. 
Dobrem w przestrzeni edukacyjnej będzie znajomość oraz świadomość własnej tradycji i źródeł 
swojego pochodzenia, potrzeba i chęć przynależenia do wspólnoty oraz szacunek względem po-
koleń, które były przed nami. Z drugiej zaś strony dobrem będzie również potrzeba stanowienia 
o sobie, budowanie wewnętrznej autonomii, otwartość na to, co nowe, czy chęć zmiany świata 
według kryteriów egalitarnych. Z tak widzianej aksjologii oraz antropologii edukacyjnej rodzi 
się podstawowe pytanie całego poniższego tekstu: Czy stanowiska tradycjonalistyczne, a więc 
statyczne rozumienie procesu edukacji, da się odpowiedzialnie i harmonijnie połączyć ze stano-
wiskami modernistycznymi, nastawionymi na progresywizm i dynamizm systemu edukacji, tak 
by nie zatracić i nie zredukować istoty tychże podejść? Na to pytanie postaram się odpowiedzieć, 
prezentując projekt pedagogiki slow. 

Drugim powodem koncentrowania uwagi przede wszystkim wokół seksualności człowieka 
i spraw płci w edukacji równościowej jest kwestia polskiej świadomości kulturowo-społecznej. 
Wydaje się, że powyższe tematy stoją w centrum społecznego zainteresowania, gdyż w społecznej 
świadomości zróżnicowanie w innych przestrzeniach życia, to jest religii, pochodzenia etnicznego 
i narodowościowego, stopnia niepełnosprawności, zróżnicowania ze względu na wiek itd. jest po 
prostu statystycznie mniej obecne. Co więcej, wielu działaczy społecznych i politycznych, kon-
centrując uwagę wobec działań genderowych i mniejszości seksualnych, nie tylko podtrzymuje 
ten stereotyp, ale właśnie go tworzy i utrwala. Omawiana tu nieobecność innej problematyki 
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równościowej jest oczywiście związana także z czysto demograficzną monokulturwowością pol-
skiego społeczeństwa, które nie musi zmagać się z tak dynamicznymi różnicami, jak kraje Europy 
Zachodniej. Nadmierna koncentracja na sprawach płci i seksualności nie tylko redukuje i zafałszo-
wuje całą problematykę równościową, ale co gorsza eliminuje jej znaczenie i potencjał kulturowo-
-społeczny, w tym szczególnie edukacyjny. Wychowanie równościowe to zadanie w xxi wieku, od 
którego nie sposób się uchylić. To szczególnie rozumienie różnicy i potencjału rozwojowego, który 
jest z nią związany, zarówno w aspekcie społecznym, kulturowym, jak i indywidualnym człowieka. 
Potencjał, o którym tu mowa, jest widziany w horyzoncie założeń filozoficznych, w których drugi 
człowiek ontologicznie, aksjologicznie i egzystencjalnie jawi się zawsze w jakiejś sprzeczności i pa-
radoksie. Jako niezmiernie podobny do nas, lecz równie inny i różny. Podobieństwo i koherencja 
pomaga budować wspólnotę i bezpieczeństwo, z kolei inność i różnica – stają się wyzwaniem 
i czymś nieoczywistym. Z pomocą w rozumieniu tych korelacji przychodzi na przykład cała tra-
dycja filozofii dialogu, filozofii spotkania czy filozofii personalistycznej, gdzie drugi człowiek jako 
Inny staje się jednocześnie darem jak i zadaniem3. Używając języka metafory, drugi człowiek jest 
jak podróż w nieznane, która to łączy się z jednej strony z emocjami ciekawości i radości, z drugiej 
zaś z naturalnym strachem i lękiem wobec tego, co nieznane. To drugi człowiek może przynieść 
nowe, inne, szersze widzenie świata, ale również może wiązać się z bólem i krzywdą. Tak widziana 
egzystencja człowieka jest na wskroś dramatyczna4. Jeśli pozostanę zamknięty na Innego, moim 
dramatem będzie moja samotność. Jeśli bezrefleksyjnie wpadnę w ramiona Innego, dramatem 
będzie zranienie, którego mogę doświadczyć. Co gorsza, ludzka natura jawi się jako dramatyczna, 
gdyż tam, gdzie wybór, tam każde rozwiązanie może prowadzić do wewnętrznego rozwoju lub 
samozagłady5. Tak wielkie słowa nie są tu na wyrost. Edukacja równościowa widziana holistycznie, 
nie w paradygmacie ideologii i władzy6, lecz w paradygmacie odpowiedzialności pedagogicznej 
i humanistycznej, może być przestrzenią ubogacania tego, co jest, w szacunku do tego, co było, 
i otwartością na to, co będzie. Czy jednak jest to możliwe w polskiej sytuacji? Czy nie jest to kolejny 
piękny, lecz utopijny projekt, oderwany od praktyki edukacyjnej w Polsce? Zobaczmy więc, co 
może zaoferować pedagogika slow.

Czym jest Slow Movement?
Slow Movement, inaczej nazywany ruchem slow, ruchem spowolnienia, ruchem powol-
ności, bezpośrednio odwołuje się do filozofii powolności, czyli świadomego zahamowania, 

3 Zob. M. Buber, Wychowanie [w:] „Znak” 1968, nr 166, s. 442–461; J. Tischner, Spotkanie z myślą Levinasa [w:] 
E. Levinas, Etyka i Nieskończony, Kraków 1991, s. 5–15; K. Wojtyła, Rozważania o istocie człowieka, Kraków 1999.

4 Zob. J. Tischner, Filozofia dramatu, Kraków 2001, s. 5–8, 46–52.
5 Zob. J. Tischner, Zarys filozofii człowieka dla duszpasterzy i artystów, Kraków 1991, s. 12–14. 
6 Jest tu mowa o ideologii i władzy jako kategoriach niezbywalnych i nieredukowalnych w procesie edukacji, 

ale również – co najistotniejsze – nieświadomie ukrytych, na przykład w polityce edukacyjnej czy też konkretnie 
w programie nauczania. Zob. G. L. Gutek, Filozoficzne…, dz. cyt., s. 155–157. 
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zatrzymania, wstrzymania wszelkich procesów w obrębie działań fizycznych i psychicznych. 
Podejście to z jednej strony rodzi się z krytyki wobec tendencji nieustannego przyspieszenia 
tempa życia obecnego w kulturze xx i xxi wieku w świecie Zachodu, z drugiej strony jest 
propozycją i alternatywą dla tak pojętego życia. Filozofia powolności to zarazem realna 
filozofia egzystencji, która wprowadza „imperatyw spowolnienia”, by umożliwić świadome 
postawienie kluczowych pytań: po co? dlaczego? To również realna filozofia esencjalna, 
która postuluje spowolnienie jako cel i wartość sam w sobie. Istotne jest jednak to, że 
wartość ta nie ma w żadnej mierze prowadzić do długotrwałej bierności czy zatrzymania 
jakichkolwiek procesów życiowych – zarówno tych fizycznych, jak i psychicznych7. W tym 
przypadku slow to spowolnienie ruchu, które jest alternatywą dla wszelkiego rodzaju au-
tomatyzmów, bezrefleksyjności czy działania spontanicznego, by umożliwić odnalezienie 
ruchu, który byłby zgodny zarówno z warunkami, jak i osobą w nich działającą. Innymi 
słowy spowolnienie lub zatrzymanie, o którym tu mowa, nie jest celem ostatecznym, ale ra-
czej jest środkiem, dzięki któremu możemy osiągnąć inny, jeszcze głębiej ukryty cel. Czym 
on jest? Ujmując to za Carlem Honore’em, jest to odnalezienie, osiągnięcie i zrozumienie 
właściwego dla siebie tempa giusto, czyli własnego wewnętrznego tempa życia8. Jasnym 
staje się tu fakt, że wyżej wymieniony pomysł jako postulat łączenia teorii z praktyką na-
trafia tu na zarzut teorii utopijnej. Czy jednak możliwe jest przezwyciężenie tej sytuacji, 
wskazać ma poniższa analiza. 

Slow Movemenet to ruch rodzący się ze sprzeciwu wobec megaszybkości, technologi-
zacji i byciu dwadzieścia cztery godziny przez siedem dni w tygodniu dostępnym (online). 
Pierwotne przekonanie, że technika uwalnia nas i wyzwala z przywiązania do miejsca, 
pracy, statycznych obowiązków, okazało się dość powierzchowne i złudne. Paradoksalnie 
przywiązaliśmy się, czy też uzależniliśmy do techniki. Dziś szybki rozwój technologiczny 
jest wyznacznikiem kultury xxi wieku i w tych też kategoriach staje się kryterium i miarą 
oceny sukcesu. Szybko to synonim dobrze: szybka kariera, szybki rozwój, szybka techno-
logia itd. Co istotne, projekt slow odsłania duży potencjał i wartość szybkości (fizycznej, 
technicznej, wirtualnej itd.), która jest jawną treścią przekazu kulturowego. Problem 
rodzi się tam, gdzie korzyści eliminują ze świadomości społecznej koszta, które człowiek 
dziś musi ponosić za korzystanie z owej szybkości. Ile dzięki temu przyspieszeniu jednak 
się traci i czy to, co utracone, może być kiedykolwiek odzyskane? To fundamentalne 
pytania całego tekstu9.

7 Jest tu mowa o przeciwnej tradycji wobec spowolnienia obecnego na przykład w tradycji buddyjskiej, która 
sama w sobie jest wartością i celem, w tym znaczeniu, że prowadzi do oświecenia, czyli całościowego wycofania 
się ze świata, tzn. osiągnięcia nirwany – wygaśnięcia. Zob. M. Zieliński, Człowiek i religie: hinduizm, buddyzm, 
judaizm, uniwersalizm chiński, chrześcijaństwo, islam, Wrocław 2000, s. 97–100.

8 C. Honore, Pochwała powolności. Jak zwolnić tempo i cieszyć się życiem, Warszawa 2011, s. 50. 
9 Zob. E. Luttwak, Turbokapitalizm. Zwycięzcy i przegrani światowej gospodarki, Wrocław 200, s. 5–6.
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Slow education
Pomysł wprowadzenia spowolnienia w edukacji nie jest rzeczą nową, już w starożytności na 
przykład w Dialogach Platona mowa o powolnej i uważnej nauce, która jest przeciwieństwem 
szybkich i powierzchownych sądów, niegodnych filozofom10. Św. Pawła Apostoła, szczególnie 
w listach Nowego Testamentu, podkreśla wagę słuchania, ciszy i uwagi w obrębie wychowania 
i nauki chrześcijańskiej11. Dalej u św. Augustyna z Hippony w Wyznaniach12 i św. Tomasza 
z Akwinu w Sumie teologicznej13 mowa jest o powolnej i uważnej nauce w kontekście pogłę-
biania niełatwych prawd wiary. W czasach nowożytnych u Kartezjusza, który podkreślał rolę 
i konieczność myślenia jasnego i wyraźnego zawartego w Metodzie, jako działań z natury po-
wolnych i nieznoszących pośpiechu, gdzie pośpiech prowadził do błędu14. W Utopii Tomasza 
Morusa odnaleźć można dowartościowanie edukacji spójnej i uważnej, gdzie rozwój fizyczny, 
intelektualny i duchowy muszą iść wzajemnie zespolone, w przeciwnym razie człowiek nie roz-
winie się zgodnie ze swoimi możliwościami15. Istotnym głosem w aspekcie uważności w edukacji 
była Pochwała głupoty Erazma z Rotterdamu. Satyrycznie krytykując głupotę, czyli konsumpcję 
i ignorancję, szczególnie kleru, które prowadziły do wychowania młodego pokolenia w braku 
szacunku wobec rzetelnej nauki i spokojnego życia16. Jednym z przełomowych momentów 
było opublikowanie w 1762 roku traktatu o wychowaniu pt. Emil przez Jana Jakuba Rousseau17. 
Tekst ten rozpoczął nowożytną reformę pedagogiczną przy jednoczesnej krytyce nadmiernych 
oczekiwań rodziców i nauczycieli, na rzecz dowartościowania węższej lecz pogłębionej edukacji 
młodego pokolenia. W tym też miejscu należałoby wymieniać jeszcze przynajmniej kilkanaście 
tytułów wnoszących ważne intuicje dla omawianego problemu. Jednak to dopiero w XX wieku 
przyspieszenie społeczno-kulturowo-technologiczne nabrało tak niebywałego w historii tempa, 
że potrzeba spowolnienia zarówno w edukacji, jak również w całej przestrzeni egzystencjalnej 
człowieka Zachodu stała się naprawdę palącą sprawą. Zjawiska, które tylko wzmagały kult szyb-
kości, to przede wszystkim procesy globalizacji, uniwersalizacji czy unifikacji, będące również 
wyzwaniem dla wszystkich dzisiejszych nauk społecznych18.

10 Jest tu mowa szczególnie o sporze Platona – w dialogach reprezentowanego przez Sokratesa – z sofistami, 
czyli nauczycielami, o treści nauczania oraz formę ich przekazu. Zob. Platon, Uczta; Polityk; Sofista; Eutyfron, 
przeł. W. Witwicki, Warszawa 2010. 

11 Zob. Pismo Święte Starego i Nowego Testamentu, Biblia Tysiąclecia, wydanie piąte, 1 List do Tymoteusza 6,3–16, 
Poznań 2009, s. 1570–1571.

12 Św. Augustyn z Hippony, Wyznania, przeł. Z. Kubiak, Warszawa 1978.
13 Św. Tomasz z Akwinu, Traktat o człowieku – Summa teologii 1, 75–89, przeł. S. Świeżawski, Poznań 1956.
14 R. Descartes, Rozprawa o metodzie, przeł. T. Żeleński, Warszawa 1952.
15 Św. Tomasz Morus, Utopia, przeł. K. Abgarowicz, Warszawa 2001. 
16 Erazm z Rotterdamu, Pochwala głupocie, przeł. E. Jędrkiewicz, Warszawa 2001. 
17 J. J. Rousseau, Emil, czyli o wychowaniu, red. W. Heinrich, Wrocław 1955. 
18 Z. Bauman, Globalizacja: i co z tego dla ludzi wynika, Warszawa 2000, s. 25–27.
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Ruch slow w obrębie edukacji jest opozycją wobec tradycyjnej edukacji, szczególnie w od-
niesieniu do kultu szybkości w nauczaniu xxi wieku. Jest tu mowa o szeroko rozumianym 
projekcie slow education, czyli powolnej edukacji i praktycznych egzemplifikacjach w postaci 
slow school, czyli powolnej szkole. Współczesnym pomysłodawcą tego podejścia był profesor 
Uniwersytetu Colorado w Denver Maurice Holt, który w 2002 roku ogłosił manifest wzywa-
jący do powołania ruchu powolnej edukacji19. W swoim tekście początkowo przeprowadza 
krytyczną analizę aktualnego stanu rzeczy, skupiając się na kondycji amerykańskiego systemu 
edukacji, rozprawiając się z mitami dotyczącymi pozytywnej roli: jednolitości, przewidy-
walności, mierzalności procesów i wyników edukacji. Następnie buduje model działania 
w obrębie slow education, który zdaniem autora odpowiada na potrzeby i dylematy nie-
podejmowane w praktyce edukacyjnej w Stanach Zjednoczonych. W pierwszej części swojego 
manifestu Holt bardzo ciekawie przekłada analizę negatywnych skutków społecznych i kultu-
rowych wynikających z fast food na grunt problematyki edukacyjnej. Twierdzi, że obecna od 
dwóch dekad krytyka negatywnej roli fast food może być równie celnie zastosowana wobec 
tradycyjnej szkoły, którą ujmuje w kategorii fast school. Odwołując się do założeń projektu 
Slow Food, przeprowadza krytykę procesów kulturowo-społecznych, przenosząc wnioski 
i sugestie na grunt teorii i praktyki edukacyjnej. Po pierwsze, fast food znaczy szybkie jedzenie, 
które jest biologicznie i organicznie niezdrowe – podobnie ma się sytuacja w edukacji, gdzie 
szybko to nie tylko niezdrowo czy też nerwowo, ale co najistotniejsze – nieskutecznie, gdyż 
nietrwale. Po drugie, fast food oznacza wszędzie to samo, za czym idzie brak tożsamości ku-
linarnej człowieka – a w edukacji to brak rozumienia własnej tożsamości indywidualnej. Po 
trzecie, fast food to wszędzie tak samo, z czego wynika zanik kulinarnej świadomości swojego 
regionu – a w edukacji to brak znajomości własnego – szeroko lub wąsko rozumianego – oto-
czenia. Po czwarte, fast food znaczy globalnie, czyli po prostu „wszędzie”, co implikuje brak 
wrażliwości i rozumienia różnorodności kulinarnych – w edukacji zaś to wypieranie i elimi-
nowanie różnorodności społeczno-kulturowej. Co gorsza, ideologia fast – jak ją nazywa Holt, 
wprowadzając korporacyjne reguły i przepisy na konkretne dania i potrawy – przenosi poziom 
praktyki kulinarnej wyłącznie w sferę teorii. Podobnie dzieje się w edukacji, czego skutkiem 
jest sytuacja, gdzie system edukacji nie tylko nie odpowiada na tu i teraz obecną sytuację 
konkretnego człowieka, ale również jest względem niego wyabstrahowany i wyobcowany20.

Powyższą analizę Maurice Holt krytycznie przenosi na grunt fast school, zarówno na 
poziomie teorii, jak i praktyki. Krytyka na poziomie teorii, zwłaszcza rozwiązań systemo-
wych, odnosi się do końcowych reform wprowadzonych przez administrację w czasie rządu 
George’a W. Busha na początku XXI wieku. W tym też czasie administracja państwowa 
starała się doprowadzić do finalizacji reformy edukacyjnej, która miała zatrzymać wciąż ro-
snący dystans między USA a najlepiej rozwijającymi się krajami na świecie. Reformy te były 

19 M. Holt, It’s time to start the slow school movement, „Phi Delta Kappan” 84(4), s. 264–271.
20 M. Holt, It’s time…, dz. cyt., s. 264–266.
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skoncentrowane na intensywniejszym przyspieszeniu technologicznym, doprecyzowanym 
standaryzowaniu treści, jak i ewaluacji procesów edukacyjnych. Co gorsza zdaniem profesora 
z Colorado projekt ten był wierną kopią systemu japońskiego, z którego to sama Japonia 
już od końca lat dziewięćdziesiątych XX wieku się wycofywała. Z kolei krytyka na poziomie 
praktyki edukacyjnej fast school dotykała najbardziej relacji nauczyciela i ucznia jako relacji 
wyłącznie urzędowych. Nauczyciel, w tej logice rozumiany jako urzędnik, spełnia wobec 
ucznia, czyli petenta, rolę instytucjonalną i podległą21. Zanika tu cała głębia i potencjał rela-
cyjności, który źródłowo obecny jest w procesie edukacji, gdzie nauczyciel i uczeń stają się 
dla siebie partnerami w samorozwoju22.

Po części analizy krytycznej manifestu slow następuje część odsłaniająca założenia i pomy-
sły ruchu slow w edukacji. Cały projekt opiera się na założeniach filozofii powolności. Życie 
człowieka jest tu rozumiane jako tajemnica do odkrycia, a nie receptura do zapamiętania 
i odtworzenia. Znajomość tradycji, czyli szeroko rozumianej wiedzy i mądrości płynącej 
z przeszłości, oraz umiejętność „przyrządzenia”, czyli wykorzystania wiedzy według własnych 
potrzeb, stanowi o sile i wartości człowieka23. Postuluje się tu praktykę wolnego, czyli świa-
domego i uważnego, życia, dzięki czemu człowiek może istnieć przyjemniej i szczęśliwiej. To 
z kolei umożliwia uzyskanie (po)wolnej przestrzeni na postawienie życiowo fundamentalnych 
pytań. Kim jestem? Po co jestem? Dlaczego jestem? Co jest sensem, celem oraz istotą mojego 
życia? Co ciekawe filozofia slow – o czym Holt wprost nie pisze – nie daje tu esencjalnych 
odpowiedzi, gdyż spowolnienie, które staje się udziałem człowieka, skupia jego wewnętrzną 
uwagę na różnorodnych obszarach egzystencji. Co to właściwie oznacza? W aspekcie filo-
zoficznym pomysł spowolnienia analogicznie do filozofii fenomenologicznej24 staje się dla 
siebie celem, a zarazem metodą osiągnięcia tegoż celu. Celem jest tu osiągnięcie powolności 
rozumianej jako tempo giusto, czyli właściwe tempo danej rzeczy, sytuacji czy relacji, które 
może być osiągnięte na drodze fizycznego, intelektualnego lub duchowego powstrzymania 
się od działania (wstrzymania-zatrzymania). Z kolei to powstrzymanie umożliwia uzyskanie 

21 Uwidacznia się tu różnica kulturowego rozumienia roli urzędnika państwowego, który w tradycji systemu 
amerykańskiego jest stroną słabszą i podległą względem petenta. Z kolei w systemie postradzieckim, szczególnie 
przed rokiem 1989, urzędnik państwowy nie tylko był stroną dominującą, ale również dowolnie interpretującą 
kwestie prawne, jawił się jako przejaw władzy totalnej. Zob. A. Zinowiew, Homo sovieticus, London, 1984. 

22 M. Holt, It’s time…, dz. cyt., s. 266–268. 
23 Uwidacznia się tu model antropologiczny, łączący wartości tradycji myślenia prawicowego i konserwatyw-

nego z myśleniem lewicowym i modernistycznym.
24 Analogia między fenomenologią a filozofią powolności polega na tym, że oba projekty stają się 

narzędziami do osiągnięcia celu ostatecznego, czyli źródłowych danych świadomości, przy pierwotnym założeniu 
nierozstrzygalności, czym te dane być powinny. Ciekawym pomysłem łączącym pedagogikę powolności i analizę 
fenomenologiczną jako narzędzie są projekty z zakresu ecopedagogiki. Zob. P. Payne, B. Wattchow, Phenom-
enological Deconstruction, Slow Pedagogy, and the Corporeal Turn in Wild Environmental, „Canadian Journal of 
Environmental Education” 14/2009, s. 15–16. 
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dostępu nie tyle do konkretnej rzeczy w sensie statycznym czy też ontologicznym, ile raczej do 
konkretnego ruchu, do konkretnej dynamiki, która pojawia się między rzeczą a podmiotem 
świadomości tejże rzeczy – mówiąc językiem fenomenologii. Krytycznie patrząc na tę rela-
cję, rodzi się pytanie, czy owa dynamika płynie z relacji między przedmiotem a podmiotem 
świadomości, czy raczej rodzi się w samym podmiocie świadomości jako reakcji na przedmiot. 
Ujawnia się tu niejako spór między tradycją dialogiczną i procesualną (w sensie historycznym 
Heraklita), a tradycją atomistyczną i statyczną (w sensie historycznym Parmenidesa)25. Pierw-
sza w tym przypadku uznaje, że sama relacja, będąc w nieustannym ruchu (procesie), posiada 
własną – niezależną zarówno od podmiotu, jak i przedmiotu – logikę, energię czy też prawdę. 
Druga z kolei podkreśla statyczny wymiar wszelkiej relacji, gdzie zarówno przedmiot, jak 
i podmiot, będąc pod wzajemnym wpływem, nie tworzą zewnętrznego „bytu” – relacyjności, 
ale wyłącznie wewnętrznie kształtują własną przestrzeń istnienia. Rozstrzygnięcie tego sporu, 
czy filozofia (po)wolności skłania się raczej ku propozycji Heraklita czy Parmenidesa, czy 
paradoksalnie istnieje trzecie rozwiązanie, będzie przedmiotem ostatniej części poniższego 
tekstu. Na zakończenie swojego manifestu profesor Holt wskazuje na liczne analogie między 
projektem Slow Food a projektem Slow Education. Oba podejścia promują regionalność (na 
przykład kuchnia regionalna, edukacja regionalna) jako wspólną tożsamość, która ma nie 
tylko wartość sentymentalną, ale również głęboką wartość kognitywną. Następnie lokalność 
(na przykład kuchnia lokalna, edukacja lokalna), rozumianą jako świadomą obecność tu 
i teraz, dzięki czemu możliwe jest stworzenie realnej wspólnoty oraz odpowiedź na problemy 
tej ziemi. Kolejną analogią jest indywidualność, ale nie indywidualizm (na przykład moja 
wrażliwość kulinarna, moja zdolność edukacyjna), dzięki czemu człowiek sam może stać 
się przedmiotem swojej krytycznej refleksji, w której nie tylko odnajdzie drogę do samego 
siebie, ale również drogę do tego, co zewnętrzne, a zgodne z nim samym. Elementem nie-
jako scalającym jest tu kategoria slow rozumiana jako sztuka. Po pierwsze, jako konkretna 
umiejętność i zdolność wykonywania danej czynności na poziomie bardzo zaawansowanym 
(sztuka pieczenia, sztuka wychowania). Po drugie, sztuka jako artefakt tej profesjonalnej 
działalności i w tym przypadku (pyszne danie, dobre wychowanie). Oba wymiary wskazują 
na sztukę, która nie tylko istnieje w przestrzeni (po)wolności, ale też na to, że sam projekt 
jest jakąś formą uprawiania sztuki (pieczenia bądź uczenia czy wychowania). Pyszne danie czy 
też ciekawe nauczanie daje również przyjemność, która jest także ważnym elementem całego 
ruchu slow. Dzięki przyjemności człowiek staje się szczęśliwszy i lepiej się rozwija. Należy 
jednak pamiętać – co dość mocno Podkreśla Holt – że wspólne podejście nie musi implikować 
tożsamej praktyki26. Zdanie to pada w kontekście procesów uniwersalizacji i normalizacji, 

25 W sporej tym po części mieści się również główna oś podziału między prawicą a lewicą w polskim życiu 
politycznym i społecznym po 1989 roku.

26 Commonality of approach does not imply uniformity of practice [w:] M. Holt, It’s time to start the slow school 
movement…, dz. cyt., s. 269.
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które mógłby dotknąć również samego projektu slow education. Z założenia ruch tem musi 
pozostań na poziomie wieloparadygmatycznych form praktycznej egzemplifikacji27. 

Slow w Polsce
Ruch slow w zakresie różnorodnych przejawów organizacyjnych w Polsce jest już obecny od 
kilkunastu lat. Szczególnie mowa jest tu o działaniach i projektach wokół slow food28, slow 
city29, slow live30, przy jednoczesnym dostrzeżeniu dużej dynamiki procesów pośrednio od-
wołujących się do filozofii powolności. Jest tu mowa zwłaszcza o slow design (projektowanie), 
slow travel (podróżowanie), slow fasion (moda) czy slow market (zakupy). 

W obrębie polskiej edukacji projekty slow są obecne, jednakże zawsze tylko w sensie po-
średnim. Inicjatyw choćby takich jak w Anglii, Hiszpanii, czy Włoszech31, gdzie instytucjonal-
nie powstają szkoły w paradygmacie slow, w Polsce jeszcze nie dostrzegamy. Co jednak w tym 
zakresie u nas się dzieje? Od kilku przynajmniej lat na gruncie polskiej edukacji powstają 
liczne inicjatywy, w tym punkty, przedszkola i szkoły w tzw. modelu edukacji alternatywnej. 
Mowa tu przede wszystkim o szkołach montessori, waldorskiej, szkołach demokratycznych 
czy też społecznych, które najczęściej pośrednio odwołują się do niektórych założeń edukacji 
(po)wolnościowej. Do tego nurtu należy również cały ruch edukacji domowej. Wydaje się, że 
nie można mówić tu o bezpośredniej inspiracji którejkolwiek ze stron, a wyłącznie o wspól-
nym podejściu realizowanym różnymi praktykami. Modele montessori i waldorski posiadają 
wspólne punkty z edukacją slow w aspektach pracy z ciszą, eliminacją ocen, stałą metodą 
projektów, samodzielnością uczenia się, edukacją ekologiczną i wiele innych32. Z kolei model 
szkół demokratycznych, a raczej konkretna ich realizacja, kładzie nacisk na wartość wspólnoty 
lokalnej i indywidualności każdego członka szkolnej wspólnoty, zgodnie z myślą demokra-
tyzacji rzeczywistości społecznej. Ze szkołami społecznymi sprawa jest dużo bardziej złożona, 
gdyż istnieją one w rozmaitych i niekiedy wykluczających się formach organizacyjnych33. 
Niezależnie jednak od tej złożoności można spostrzec takie działania, które za wyjątkiem 

27 M. Holt, It’s time…, dz cyt., s. 269–270.
28 Ruch Slow Food Polska. Zob. http://www.slowfood.pl.
29 Ruch Slow City Polska. Zob.http://cittaslowpolska.pl.
30 Jest już na rynku czasopism kilka pozycji promujących i odwołujących się bezpośrednio do filozofii powol-

ności: www.slowlifepolska.pl; beslow.pl; slowlivemagazyn.pl.
31 Angielski portal internetowy www.sloweducation.co.uk aktualnie zbiera i analizuje wszelkie tendencje 

i inicjatywy zarówno w przestrzeni teoretycznej, jak i praktycznej związane z ruchem slow w edukacji światowej. 
32 Zob. M. Miksza, Zrozumieć Montessori czyli Maria Montessori o wychowaniu dziecka, Kraków 2014; Edukacja 

w systemie Marii Montessori-wychowaniem do wartości, red. M. Miksza, Łódź 2014, T. Olearczyk, Pedagogia ciszy, 
Kraków 2010; J. Wasiukiewicz, Pedagogika waldorfska w teorii i praktyce, Gdańsk 2002; Wychowanie bez lęku. 
Pedagogika steinerowska, red. J. Prokopiuk, Warszawa 1992. 

33 Zob. E. Putkiewicz, A. Wiłkomirska, Szkoły publiczne i niepubliczne. Porównanie środowisk edukacyjnych, 
Warszawa 2004. 



Nierówności społeczne. w trosce o otwarcia horyzontów edukacji170

silnych tendencji demokratyzacji, emancypacji czy odzyskiwania wiedzy posiadają strukturę 
zgodną z krytyczną refleksją spójną z pedagogiką slow. Mowa tu zwłaszcza o tendencjach 
czysto społecznych, gdzie wyżej wymienione szkoły nie tylko podejmują aktualne problemy 
i potrzeby polskiego społeczeństwa, ale przede wszystkim formują postawy zaangażowania, 
krytyczności czy twórczości względem otaczającej rzeczywistości34. 

Obecny czas w polskiej rzeczywistości społecznej – szczególnie uwidacznia się to w prze-
strzeni wirtualnej – obfituje licznymi projektami, które w jawnych bądź ukrytych założeniach 
odwołują się do filozofii powolności. W sensie socjologicznym można już mówić o pew-
nym trendzie czy też modzie, który do dziś nie doczekały się szczegółowych analiz35. Jak się 
zdaje, początkowo inicjatywy te, będące konkretną alternatywą i niezgodą wobec zastanej 
rzeczywistości społecznej, były ignorowane i kategoryzowane jako awangardowe bądź wprost 
anarchistyczne. Dziś obserwuje się zmianę tego trendu, gdzie projekty (po)wolnościowe do-
tyczą już całej przestrzeni ludzkiego życia, podejmując krytyczną refleksję nad negatywnym 
wpływem norm i zasad socjalizacji XXI wieku na człowieka. Jeśli ideały „wolno, wolniej, wol-
ność” zostaną zrealizowane zgodnie z deklarowanymi założeniami, może okazać się, że ruch 
slow ma dziś dość dużo do zaoferowania człowiekowi zadręczonemu w nieustannej gonitwie 
i pośpiechu ku zdobywaniu, posiadaniu, konsumowaniu.

Pedagogika slow strategią działania w edukacji równościowej
Dla odnalezienia podstawowych strategii działania pedagogiki slow w zakresie edukacji równo-
ściowej można rozpocząć poszukiwania od źródłowej analizy gry słownej związanej z tłumacze-
niem pojęcia slow w edukacji, mianowicie kategorii (po)wolności. Kategoria ta odsłania kilka 
kluczowych zakresów problemowych, które mogą stać się istotne dla rozumienia współczesnych 
wyzwań postawionych przed całą edukacją równościową. Po pierwsze, kategoria (po)wolności 
wprost i najbardziej jawnie odwołuje się do krytyki szybkości i powierzchowności obecnej 
w edukacji XXI wieku. Co za tym idzie, postuluje się tu zmianę, która opiera się na fundamen-
tach ruchu slow, a które to dla edukacji równościowej mogą być równie istotne, mianowicie 
kontestacja – stagnacja – zmiana36. Po drugie, kategoria ta posiada w sobie pojęcie wolności, 
bez której cała dzisiejsza edukacja jest co najmniej chybiona, by nie powiedzieć: niemożliwa. 
Edukacja równościowa w tym miejscu może zyskać solidny fundament, na którym mogą 

34 Zob. J. Jung-Miklaszewska, D. Rusakowska, Szkoły społeczne in statu nascendi, Warszawa 1995; Człowiek, 
szkoła, wspólnota: w kręgu edukacji społecznej, red. M. Mendel, Toruń 2002; E. Putkiewicz, A. Wiłkomirska, 
A. Zielińska, Szkoły państwowe a szkoły społeczne: dwa światy socjalizacji, Warszawa 1997.

35 Ciekawym przykładem badania trendów w edukacji jest projekt Księga trendów w edukacji 2.0, 
realizowany przez Young Digital Planet. Zob. Księga trendów w edukacji 2.0, dostępna w formie pdf. online:  
http://www.ydp.pl/wp-content/uploads/2015/10/trendbook–2.0-pl-final–20151021.pdf.

36 Edukacja jako nieustanne pole gry między adaptacją a emancypacją. Zob. L. Witkowski, Tożsamość i zmiana, 
Wrocław 2010, s. 206–229. 
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być tworzone konkretne i co ważniejsze realne projekty działania37. Po trzecie, pojęcie (po)
wolności odsyła niejako w przyszłość, gdzie pojawiają się pytania, co dzieje się z wolnością tuż 
po jej uzyskaniu, co jest po wolności, co wydarza się po spotkaniu z drugim człowiekiem. Tu 
odsłania się hermeneutyczna struktura edukacji równościowej, która będąc celem i zadaniem 
społecznym, może stać się jednocześnie zasobem i motorem zmian społecznych38. 

Przywołana powyżej krytyka szybkości, pośpiechu i powierzchowności w edukacji na 
przełomie wieku XX i XXI została dość precyzyjnie opisana i przeanalizowana w literaturze 
pedagogicznej, socjologicznej czy psychologicznej. Z kolei dla edukacji równościowej może 
być to głos niezwykle cenny, gdyż autorefleksyjny i wewnętrznie krytyczny, który dotyczy 
zarówno sfery treści, jak i form przekazu. W pierwszym przypadku krytyka szybkości, czyli 
powierzchowności i braku refleksyjności odnosić się będzie do wewnętrznej redukcji treści 
edukacji równościowej, która w odbiorze społecznym ogniskuje uwagę przede wszystkim na 
upolitycznionych kategoriach gender i seksualności człowieka. Z kolei spowolnienie w tym 
zakresie będzie oznaczało przyjęcie perspektywy holistycznej, gdzie żadna „różnica” nie będzie 
totalizować całej problematyki równościowej. W tym przypadku krytyka szybkości jest rów-
nież krytyką narracji i form przekazu treści, jakie rządzą w dzisiejszej edukacji równościowej. 
Jest tu mowa zwłaszcza o poddawaniu się presji medialnego terroru, gdzie prowadzone pole-
miki odbywają się w klimacie walki, w której rządzą emocje, a nie argumenty czy fakty. Przeci-
wieństwem tego klimatu będzie praktyczny model komunikacji (po)wolnościowej, w którym 
małymi krokami buduje się rzeczywistość dialogu i spotkania. Jest to przestrzeń wzajemności, 
czyli miejsce, gdzie najsłabszy uczestnik – w sensie siły politycznej jako obecności w dyskur-
sie – ma nie tylko tożsame prawa do wypowiedzi czy uczestnictwa, ale, co ważniejsze, jego 
obecność w sensie podmiotowym konstytuuje całą rzeczywistość rozumianą jako wspólnotę. 
Innymi słowy, eliminując jakąś różnicę z pola uczestnictwa w dialogu, redukuje się, czyli 
ogranicza, potencjał wspólnoty jako grupy dynamizującej rozwój jednostki39.

Drugim elementem modelu (po)wolnościowego jest pedagogicznie rozumiana kategoria 
wolności, która dla edukacji równościowej rozstrzyga fundamentalne pytanie o tożsamość epi-
stemiczną tejże dziedziny. Pojawia się wszakże pytanie, czy edukacja równościowa w konkret-
nej, tu i teraz obecnej rzeczywistości społecznej winna podejmować dyskusję wokół różnicy ro-
zumianej ekskluzywnie czy raczej inkluzywnie. Jest tu mowa o epistemicznym rozstrzygnięciu, 

37 Edukacja widziana jest tu jako ruch emancypujący, czyli wychowanie przez wolności i ku wolności. Zob. 
K. Szumlewicz, Emancypacja przez wychowanie czyli edukacja do wolności, równości i szczęścia, Sopot 2011, s. 7–38.

38 W tym miejscu ciekawą płaszczyzną interpretacji jest rozumienie edukacji jako spotkania osób w horyzoncie 
aksjologicznym. Zob. M. Jagiełło, Spotkania, które zmieniają: o spotkaniu jako kategorii pedagogicznej i wydarzeniu 
wychowującym na drodze życia, Kraków 2012, s. 17–82.

39 Jednym z ciekawszych uzasadnień tezy o różnicy, która dynamizuje rozwój jednostki jest teoria rozwoju 
jednostki Jeana Piageta, a w tym szczególnie kategoria decentracji. Zob. L. Witkowski, Wyzwanie decentracji 
w rozwoju jednostki i kultury (na tle analiz Jeana Piageta) [w:] tenże, Edukacja wobec sporów o (po)nowoczesność, 
Warszawa 2007, s. 43–55.
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czy wszystkie treści związane z mniejszością i różnicą społeczną mają te same prawa i powinny 
być włączone w pole zainteresowań badaczy (stanowisko inkluzywne), czy raczej tylko te, 
które w aktualnej sytuacji odgrywają społecznie najistotniejszą rolę (stanowisko ekskluzywne). 
W tym przypadku kategoria wolności w horyzoncie odpowiedzialności pedagogicznej niejako 
zakłada wspólne pole uczestnictwa dla wszelkiej różnicy społecznej. Dla której nie tylko jest 
miejsce w namyśle pedagogiki równościowej – również model inkluzywny zakłada plura-
lizm treści, dzięki czemu kontakt z szeroko rozumianą różnicą w sensie społecznym staje 
się początkiem realizacji misji wychowawczej i edukacyjnej w XXI wieku. Pojawiają się tu 
jednak liczne problemy, w tym szczególnie o granice tejże wolności w dyskursie pedagogicz-
nym. Mowa tu szczególnie o wolności w przekazie treści nierównościowych, promujących 
na przykład elitaryzm praw i obowiązków społecznych. W tym oto miejscu uwidacznia się 
niejednorodna rola edukacji równościowej, która winna ujawniać i odważnie podejmować 
problematykę ścierania się racji i argumentów wszystkich grup społecznych, niezależnie od 
ich statusu w obrębie różnicy czy liczebności. 

Ostatnim elementem bezpośrednio wpływającym na kształt edukacji równościowej 
może być rozumienie projektu (po)wolnościowego jako edukacji ku przyszłości. Jest 
to jednak model krytycznej otwartości względem przyszłych zmian, które umożliwiają 
człowiekowi rozwój, ale również stawiają trudne pytania o kształt społecznej przyszłości. 
Innymi słowy jest to model promujący otwartość oraz odwagę w widzeniu przyszłości 
i zmian społecznych, które jednak zawsze winny być prezentowane w jak najszerszym 
horyzoncie możliwych konsekwencji. Otwartość a zarazem dalekowzroczne przewidywa-
nie konsekwencji zmian społecznych, będących efektem pracy z różnicą społeczną, dają 
możliwość projektowania modeli działania, które nie tylko przekraczają chwilę obecną, 
ale rownież odpowiadają na przyszłe potrzeby. Te z kolei pojawiają się jako skutek wpro-
wadzonych dziś zmian. Omawiana tu zmiana społeczna będąca wynikiem działania edu-
kacji równościowej ma charakter heglowskiej triady. Teza i antyteza prowadzą do syntezy, 
która staje się kolejną tezą przyszłości, ta następnie wytwarza względem siebie antytezę 
przyszłości, a te przekształcają się w kolejną syntezę przyszłości. W paradygmacie (po)
wolnościowym, oznacza to, że każde działanie społeczne immanentnie posiada w sobie 
przyszłą kontynuację, za którą należy w pełni wziąć odpowiedzialność w momencie pier-
wotnego działania. Wzięcie odpowiedzialności zakłada nie tylko świadomość, ale również 
czas i uwagę, by to, co przyszłe, mogło stać się już dziś jawną treścią przekazu edukacyj-
nego. Dobrą ilustracją może być przykład dzisiejszego kryzysu migracyjnego, gdzie po-
jawiające się pytanie – czy Polska przyjmie uchodźców z Syrii i Bliskiego Wschodu – jest 
w rzeczywistości pytaniem wieloaspektowym i złożonym. W jednym pytaniu mieści się 
conajmniej kilka pytań z przyszłości, które są równie istotne, jak pytanie pierwotne. Jest 
tu mowa zwłaszcza o kwestii asymilacji, alienacji, oporu, niezgody i sprzeciwu, zarówno 
grupy migrantów, jak i samych Polaków. 
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Zakończenie
Wydaje się, że sprawą najistotniejszą w logice myślenia (po)wolnościowego w tym miejscu 
jest kwestia równego statusu wszystkich podmiotów dialogicznie rozumianego społeczeństwa. 
Oznacza to dla edukacji równościowej obecność zarówno treści dyskryminowanej mniejszo-
ści, ale również rozumienie i uwagę wobec niezgody i lęku większości wobec proponowanej 
zmiany. Co ciekawe, oczywistym wydaje się fakt w zakresie edukacji równościowej, że każda 
mniejszość winna mieć swoje prawa uczestnictwa w społecznym dyskursie. Ta oczywistość 
wynika z założeń edukacji równościowej, która deklaratywnie dba o przywrócenie pełnopraw-
nego głosu podmiotom nieobecnym. Mniej oczywista w tej sytuacji jest już rola i rozumienie 
głosu większości, który bardzo często w logice politycznej i światopoglądowej poprawności 
jest również niesłyszalny. Co gorsza, kłopot polega na wzajemnej eliminacji i społecznym 
paradoksie, tzn. dominująca większość totalizując i zawłaszczając dyskurs, tworzy w mniej-
szości poczucie krzywdy, która to wymaga rekompensaty społecznej – na którą z kolei błędnie 
odpowiada edukacja równościowa. Stając po stronie uciśnionych, dokonuje się moralnie 
właściwego wyboru – podpowiada logika pośpiechu i walki. Rzecz w tym, aby działać slow, 
(po)wolnościowo, czyli uważnie i odpowiedzialnie, gdzie zarówno roszczenia, jak i prawa 
każdego są nie tylko deklarowane, ale przede wszystkim realizowane w praktyce społecznej 
i edukacyjnej. To jest manifest edukacji (po)równościowej. 
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Slow education strategy in equality education

Summary
Slow education is an educational project opposed to the cultural processes such as: exces-
sive acceleration of the pace of life, ubiquitous technology and being constantly available 
online. It is idea slow and careful education (mindfulness and presence pedagogy), education 
centered on the person as a subject (personalistic pedagogy) and all traditional schools of 
pedagogy with an emphasis on the quality process of education (Montessori, Waldorf and 
democratic schools). 

The idea of slow education in the area of equality education it is a very interesting pro-
posal, because it skillfully and critically combines the contradictory tendencies present on 
Polish soil. On the one hand, it underlines its value tradition and refers to the activities of 
the regional and local community. On the other hand, with the responsibility of teaching 
opens up a broad vision possible and needs changes in the future. 

Slow equality education it is a vision of the educational potential of diversity in the 
processes of identity formation and human values. It also discovering the value of what is 
common and similar in building open, cohesive community. The combining of (sometimes) 
politically opposition to achieve the holistic project while individually implemented educa-
tion model.

Keywords: slow education, mindfulness, alternative education, the different, equality, tradi-
tion, change, emancipation, Maurice Holt.



„Uprzedzenia najtrudniej jest wykorzenić z serca,
którego nie zmiękczyło i nie ożywiło wykształcenie i edukacja”1.

Charlotte Brontë, Dziwne losy Jane Eyre 

 

Nasz europejski kontynent nie daje sobie rady z najnowszą falą masowej migracji, 
narastający od wiosny bieżącego roku kryzys zaczyna zagrażać zaś spójności i integralno-

ści Unii Europejskiej. Media codziennie pokazują nam, iż największy od II wojny światowej 
kryzys związany z masowymi migracjami w Europie stał się faktem. Napór widać na tylu 
odcinkach, że poszukiwanie oddzielnych rozwiązań dla poszczególnych krajów członkowskich 
nie ma sensu. Dziś to problem całej Unii Europejskiej, którego nie zaleczą lokalne, często 
chaotyczne i nieudane próby zatrzymania napływu setek tysięcy migrantów. Media ukazując 
drastyczne sceny, oddziałują na nas bodźcami głównie wzrokowymi, jak i emocjonalnymi po-
przez wstrząsające komentarze odnośnie pokazywanych sytuacji. Oto w Macedonii policjanci 
z pałkami i tarczami spychają uchodźców z dziećmi na rękach. Na Morzu Śródziemnym tonie 
kolejna łódź z dwustoma osobami na pokładzie. Na Węgrzech ludzie ratują ciężko rannego 
nastolatka, który spadł z podwozia tira, usiłując przedostać się do Austrii. Wreszcie prawdziwy 
wstrząs i niedowierzanie społeczności europejskiej, gdy w zamkniętej ciężarówce austriaccy 
policjanci odkrywają zwłoki siedemdziesięciu uchodźców. Przywódcy państw europejskich 
podczas kolejnych spotkań i debat związanych z tą sytuacją zgodnie przyznają, że Europa musi 
solidarnie i sprawiedliwie rozwiązać kryzys imigracyjny oraz iż Europa jest gotowa sprostać tej 
odpowiedzialności, ponieważ wartości chrześcijańskie nakazują pomóc każdemu człowiekowi, 
którego życie jest zagrożone.

Z całą pewnością obecny kryzys stawia przed nami – Europejczykami – wielkie wyzwania 
i trudne decyzje; stanowi również nasz społeczny sprawdzian, czy i na ile potrafimy odpowie-
dzieć na potrzeby innych. To czas pokazania/udowodnienia naszej tolerancji, akceptacji dla 

1 Ch. Bronte, Dziwne losy Jane Eyre, Warszawa 2009, s. 34.

Agnieszka Łagoda
Akademia Pomorska w Słupsku

edukacja równościowa jako niezbędny element edukacji 

obywatelskiej i wychowania do tolerancji – szanse / 

możliwości / wyzwania w dobie kryzysu migracyjnego

177



Nierówności społeczne. w trosce o otwarcia horyzontów edukacji178

innej kultury, religii, obyczajowości; to moment, w którym zdajemy egzamin z naszej edukacji 
równościowej, pokazujemy jej efekty i skuteczność. Komentarze i opinie dotyczące kryzysu 
migracyjnego – zarówno zwolenników pomocy imigrantom, jak i przeciwników wsparcia 
dla potrzebujących – wskazują obszary edukacji równościowej, które wymagają zmiany/ko-
rekty/intensyfikacji, i wytyczają sfery zupełnie nowe, dotąd nierealizowane w projektach 
edukacyjnych. Kryzys migracyjny wyznacza zatem nowe drogi, możliwości i wyzwania dla 
edukacji równościowej; powinien również stanowić nowe źródło dla dopiero powstających 
koncepcji i projektów. 

Niniejszy artykuł skupia się na szansach i możliwościach realizacji edukacji równościowej 
poprzez działalność i programy instytucji szkolnych i oświatowych, nie umniejszając oczywi-
ście roli środowiska rodzinnego i lokalnego w tejże edukacji.

O (potrzebie) edukacji równościowej

„Czasami można zbliżyć się do prawdy, odrzucając normalną perspektywę patrzenia na rzeczy. 
Czasami przyzwyczajenia, stereotypy czy uprzedzenia są tak silne, że zabijają prawdę, zanim można się 

w niej zorientować. Czasami trzeba pozwolić na to, aby prawda uderzyła w nas niespodziewanie”2.
Ann Brashares, Stowarzyszenie Wędrujących Dżinsów: Trzecie lato

 
Edukacja równościowa zajmuje się takimi zagadnieniami jak dyskryminacja i stereotyp, 
społeczno-kulturowe źródła określonych form dyskryminacji, mechanizmy dyskryminacji 
w przestrzeni publicznej. Problematyka badawcza skupia się tu szczególnie wokół rozpo-
znawania obszarów dyskryminacji i nierówności, poznawania sposobów przeciwdziała-
nia uprzedzeniom, tworzenia projektów edukacyjnych promujących równość i tolerancję, 
diagnozowania roli edukacji w budowaniu społeczeństwa demokratycznego, a także związku 
edukacji równościowej z edukacją obywatelską i demokratyczną.

Bardzo często spotykamy się ze stwierdzeniem, że ktoś lub coś jest z natury lepszy od kogoś 
lub czegoś innego. Sformułowanie „z natury” weszło w skład potocznie używanych określeń 
i nikt nie zadaje sobie dziś trudu jego wyjaśnienia. Mówienie o naturalnej cesze danej osoby 
lub rzeczy bardzo często stanowi wyraz/element myślenia stereotypowego, szczególnie gdy 
mówiący nie wyjaśnia, co rozumie przez samo pojęcie natury, do którego się odwołuje, ani 
nie podejmuje próby uzasadnienia, co pozwala mu o owej naturze orzekać oraz dlaczego 
właśnie natura, a nie co innego, ma być koronnym argumentem w jego ocenie, stanowisku, 
opinii. Z takim podejściem próbuje się zmierzyć edukacja równościowa, dla której ten sposób 
myślenia jest źródłem uprzedzeń i nietolerancji.

Edukacja, jakiej dziś potrzeba, to taka działalność społeczna, która zakłada humanizację 
oddziaływań wychowawczych; współcześnie należy bowiem odchodzić od takiego rozumienia 

2 A. Brashares, Stowarzyszenie Wędrujących Dżinsów: Trzecie lato, Warszawa 2015, s 12.
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edukacji, w której eksponuje się tradycyjne nauczanie, na rzecz samodzielności i autorealizacji 
jednostki, na rzecz humanistycznych wartości jej rozwoju. Chodzi zatem o przygotowanie 
człowieka rozumiejącego otoczenie, otwartego na nowe wartości, na nowe znaczenia, na nowe 
sposoby doświadczania świata, a przede wszystkim dobrze przygotowanego do uczestnictwa 
obywatelskiego, do współpracy z innymi, przejawiającego otwartość i tolerancję3 – takie cele 
realizuje właśnie edukacja równościowa. Kluczowe są w tej edukacji hasła, to jest stereotyp, 
myślenie stereotypowe, dyskryminacja, seksizm, emancypacja, i przyjęte ich znaczenie.

Myślenie stereotypowe jest rozumiane przez pedagogów edukacji równościowej jako po-
gląd uproszczony, pozbawiony racjonalnego uzasadnienia, przekazywany w ramach tradycji 
czy obyczaju, przeważnie artykułowany w mowie potocznej, często w formie nieuzasadnio-
nego uogólnienia. Stereotypy to gotowe, utrwalone w danym języku przekonania o członkach 
innej, obcej grupy. Niewątpliwie pełnią one funkcję wyjaśniającą skomplikowane zjawiska, są 
też zazwyczaj stwierdzeniami, które łączą wyznające je osoby w szczególnego rodzaju wspól-
notę (skoro cała moja rodzina żywi przekonanie, że blondynki są głupie, to ja, żeby rzeczywi-
ście się z nią [rodziną] związać, nie mogę twierdzić inaczej). Przykłady stereotypów: wszyscy 
Romowie kradną, wszyscy imigranci to lenie, wszystkie kobiety są słabsze. Wielu naukowców 
podkreśla integracyjny wymiar istnienia stereotypów, niemniej nikt odpowiedzialnie nie 
twierdzi, że ułatwienie komunikacji jest wystarczającym argumentem na rzecz tego, by stereo-
typów nie podważać. Wprost przeciwnie – większość psychologicznych i społecznych teorii 
zakłada raczej związek między stereotypowym myśleniem społeczności i funkcjonującymi 
w nich praktykami dyskryminacji i wykluczenia4.

Szczególna uwaga pedagogów i socjologów, jeśli chodzi o stereotypy, skupia się w tej 
edukacji wokół stereotypów płci – to opisy męskich mężczyzn i kobiecych kobiet, wzorców 
podzielanych zwykle przez ogół społeczeństwa.; dzięki socjalizacji dowiadujemy się, które 
grupy cech są społecznie wyżej cenione. Podkreśla się normatywny charakter stereotypów – 
nasze sądy wyznaczają tu atrybuty, które są pożądane dla każdej płci. Ten aspekt myślenia 
stereotypowego pełni jeszcze jedną ważną funkcję – pozwala sprawować kontrolę społeczną 
nad grupą stereotypizowaną. Oczekiwania wobec każdej z płci stają się zatem dla nas punktem 
odniesienia. Czując presję społeczną, mamy dwa wyjścia: albo podporządkujemy się społecz-
nym normom funkcjonowania naszej grupy odniesienia, potwierdzając słuszność stereotypu, 
albo będziemy je kwestionować5.

W tym drugim przypadku jednak mamy gwarancję utraty akceptacji i zyskania opinii 
osoby w najlepszym razie nieprzystosowanej, dziwnej, w najgorszym zaś – nienormalnej. 
Takie zjawisko często określa się mianem zagrożenia stereotypem. Mowa jest o nim wtedy, 

3 A. Bogaj, Kształcenie ogólne. Między tradycją a ponowoczesnościa, Warszawa 2000, s. 11.
4 E. Majewska, E. Rutkowska, Równa szkoła – edukacja wolna od dyskryminacji. Poradnik dla nauczycieli 

i nauczycielek, Gliwice 2008, s. 31.
5 Tamże, s. 32.
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gdy sytuacja, w której negatywne oczekiwania dotyczące możliwości (wynikające ze stereo-
typowych wyobrażeń na temat zdolności danej grupy w konkretnej dziedzinie) wywołują 
u osoby napiętnowanej obawę, że może wypaść słabo i potwierdzić niekorzystny stereotyp. 
Ów niepokój jednostki prowadzi zaś często do pogorszenia samopoczucia, poczucia niższej 
wartości społecznej i w ostateczności potwierdzenia słuszności stereotypu6, stanowiąc kolejny 
obszar badań dla edukacji.

Największe wyzwanie edukacji równościowej stanowi osłabienie/eliminacja dyskryminacji – 
interpretuje się ją jako zjawisko gorszego traktowania jakiejś osoby lub grupy osób uzasadniane 
przez sprawcę przynależnością ofiary do określonej grupy społecznej, płciowej, etnicznej i in-
nych (zazwyczaj dotyka kobiety, osoby niepełnosprawne, przedstawicieli mniejszości). Można 
wyróżnić dyskryminację bezpośrednią (tu motyw gorszego traktowania jest wyrażony wprost) 
oraz pośrednią (motyw postępowania jest ukryty). Ta druga odmiana występuje wtedy, gdy 
postanowienie, kryterium lub praktyka, które pozornie powodują dla wszystkich takie same 
konsekwencje, niektóre osoby stawiają w gorszej sytuacji. Warto zauważyć, że dyskrymina-
cja może przybierać bardzo złożone formy, możemy bowiem być przypisane do kilku grup 
marginalizowanych – na przykład być kobietami, niepełnosprawnymi, możemy należeć do 
mniejszości etnicznej, seksualnej itd. – w takim przypadku mówimy o krzyżowym charakterze 
dyskryminacji i wykluczenia.

Szczególnym zainteresowaniem omawianej edukacji jest seksizm, interpretowany jako 
działanie i myślenie dające się zakwalifikować jako dyskryminacja ze względu na płeć biolo-
giczną. Przeważnie dyskryminacja ze względu na płeć dotyczy kobiet, aczkolwiek zdarza się 
również wobec mężczyzn. Za seksistowskie możemy uznać wszelkie teorie wskazujące na płeć 
jako na uzasadnienie gorszego traktowania, zachowania wprost bądź skrycie dyskryminujące 
kobiety, dowcipy i przysłowia stawiające kobiety w złym świetle lub uzasadniające stosowanie 
wobec nich przemocy. W Polsce najczęściej podawanymi przykładami dyskryminacji męż-
czyzn są: obowiązek służby wojskowej oraz względne trudności związane z uzyskiwaniem 
praw rodzicielskich7. 

Kluczowym pojęciem i zarazem całościowym celem działań edukacyjnych jest równo-
uprawnienie, czyli nadanie równych praw wszystkim. W zakresie problematyki płci określenie 
stosowane głównie w odniesieniu do zrównania praw kobiet i mężczyzn. Warto zaznaczyć, że 
większość grup kobiecych i feministycznych używa tego pojęcia w szerszym znaczeniu – jako 
określenia oznaczającego zrównanie praw oraz szans wszystkich obywatelek/li czy po prostu 
mieszkanek/ńców danego terytorium8. Równouprawnienie współgra (stanowi synergię) z to-
lerancją wobec innych, odwagą ich przyjmowania, akceptacją inności, niezależnie czego ona 
dotyczy (religii, kultury, języka, tradycji itd.).

6 E. Majewska, E. Rutkowska, Równa szkoła…, dz. cyt., s. 32.
7 Tamże, s. 33.
8 E. Majewska, E. Rutkowska, Równa szkoła…, dz. cyt., s. 33.
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Rola szkoły i instytucji edukacyjnych w realizacji edukacji równościowej
Przemiany cywilizacyjne dokonujące się w niespotykanym dotąd tempie są w zasadzie prze-
mianami treści życia człowieka, w tym przemianami treści kształcenia. Wielość, różnorodność, 
czętotliwość i intensywność informacyjnych oddziaływań na ucznia jest obecnie tak duża, że 
zachodzi potrzeba systematycznego analizowania i rewidowania podstawowych celów i zało-
żeń szkoły, wprowadzania zmian w tereściach, środkach, sposobach funkcjonoawnia ucznia. 
Taka jest potrzeba, ale czy jest realizowana? Jaki przekaz na temat społeczeństwa, jego prze-
mian, oczekiwań i obowiązujących w nim wartości daje uczennicom i uczniom współczesna 
szkoła? Czy pozwala tworzyć demokratyczną wspólnotę rownouprawnionych uczących się, 
czy też służy raczej uczeniu rywalizacji, walki o pozycję i dominację nad innymi?

Wprowadzanie tematyki równościowej do szkół staje się szczególnie ważne w kontekście 
członkostwa Polski w Unii Europejskiej oraz przyjmowania kolejnych zapisów i regulacji 
dotyczących przeciwdziałania dyskryminacji – rok 2007 ogłoszono przez Unię Europejską 
Europejskim Rokiem Równych Szans dla Wszystkich.

Zadaniem szkoły nie jest jednak tylko przygotowywanie do pracy zawodowej i do kon-
kurowania na wolnym rynku, lecz przede wszystkim – do aktywnego, dającego poczucie 
godności i satysfakcji życia w społeczeństwie, które może przybrać różne formy. Powinniśmy 
przygotowywać młodych ludzi do życia na miarę ich własnych, różnorodnych ambicji i celów, 
powinniśmy przygotowywać do życia w otwartym społeczeństwie ludzi wolnych i równych. 
Społeczność przyszłości to społeczność otwarta (a nie konglomerat narodów), to społeczność 
spluralizowana (a nie homogeniczna), multikulturowa (a nie monokulturowa), zindywi-
dualizowana (a nie rodzinocentryczna), laicka (a nie fundamentalistyczna) oraz egalitarna 
(a nie hierarchiczna). I szkoła powinna przygotowywać do bycia członkiem takiej właśnie 
społeczności9.

Tymczasem polska szkoła jest narodowa, konserwatywna,unifikująca, a jedyne uznanie 
dla różnicy widać w uznaniu różnicy płci: szkoła socjalizuje bowiem młodzież do zajmowania 
tradycyjnych ról płciowych. Polska szkoła jest najważniejszym i najskuteczniejszym miej-
scem reprodukcji patriarchatu: dziewczynki już od zerówki wiedzą, że mają do wykonania 
pośledniejsze role społeczne, że ich przeznaczeniem jest macierzyństwo, chłopcy wiedzą, że 
są przeznaczeni do władzy, prestiżu i przygody.

Oświata, reforma, gender – w Polsce co i rusz mówi się o koniecznych reformach oświaty. 
Co jakiś czas przygotowuje się je, i to niemałym nakładem kosztów. Bardzo rzadko jed-
nak wprowadza się je w życie, a jeśli już, to z reguły nie te, które wprowadzone być po-
winny. W reformie najważniejsza powinna być wizja społeczeństwa, do którego reforma 
ma przygotowywać. Tymczasem polska szkoła reformowana bądź nie, pod rządami lewicy 
czy prawicy, stanowi ciągłą rewitalizację dziewiętnastowiecznych wzorców wychowawczych. 

9 E. Górnikowska-Zwolak, Polityka równego statusu kobiet i mężczyzn w Unii Europejskiej a równość płci w pol-
skim systemie edukacyjnym [w:] Raport System edukacji w Polsce, rozdział II, Warszawa 2005, s. 8.
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Zmienia się, oczywiście, zakres wiedzy, zmieniają się listy lektur, wyraźnym zmianom pod-
legają podręczniki do historii, biologii czy fizyki, ale aksjologiczne i wychowawcze przesła-
nie pozostaje takie samo. Polska szkoła wychowuje – i zapewne jeszcze długo wychowywać 
będzie – ku społeczeństwu patriarchalnemu i narodowemu, gdzie męską dominację uznaje 
się za rzecz naturalną, gdzie wysoko ceni się niepodlegającą żadnej krytyce martyrologiczną 
przeszłość, a mniej – europejską przyszłość, gdzie promuje się narodowy patriotyzm, a nie 
poczucie przynależności do kultury i europejskiej wspólnoty, gdzie świętością jest rodzina, 
a nie jednostka, gdzie każda płeć ma swoje powołanie i każdy obcy zna swoje miejsce, gdzie 
moralność sprowadzona jest do religijnych deklaracji i rytuałów, a za przyczynę wszelkiego 
zła uważa się krytycyzm, nieposłuszeństwo wobec autorytetów oraz seks10.

Promowane dziś hasło edukacyjne „Młodziej, szybciej, efektywniej!” oznacza, że każdy 
absolwent będzie przygotowany do tego, by przed ukończeniem trzydziestego roku życia 
wymyślić coś na miarę Coca Coli albo Google’a, co zastąpi mu habilitację i wzbogaci naszą 
gospodarkę. Właściwie jedyną zmianą, jaka pojawiła się w planowanych lub rzeczywistych 
reformach edukacji po roku 1989, jest promocja wolnego rynku i pewnych wartości z zakresu 
kultury kapitalistycznej11. Reszta pozostaje bez zmian.

Unia Europejska promuje społeczeństwo otwarte i egalitarne, zgodne z elementarnymi 
wymogami sprawiedliwości społecznej, wedle której jest czymś niedopuszczalnym, by jedni 
dyskryminowali drugich i by część społeczeństwa, tylko z powodu płci, religi lub kultury, 
była wykluczona lub gorzej traktowana w sferze publicznej i prywatnej. To właśnie równość 
stanowi największe wyzwanie dla Europy doby obecnej. A najskuteczniejszym narzędziem 
w urzeczywistnieniu równości jest edukacja równościowa w szkole i w instytucjach oświa-
towych. Kolejne analizy stanu współczesnej szkoły (raporty publikowane na stronach mini-
sterstwa), jej programów i założeń najnowszej reformy z punktu widzenia równouprawnienia 
pokazują, że ani szkoła, ani jej reformatorzy nie są w ogóle świadomi rzeczywistych wyzwań, 
jakie stoją przed europejską edukacją, ani też konieczności nadrobienia wieloletnich strat, 
jakie edukacja polska ma w tym zakresie. W programach i podręcznikach szkolnych powinna 
być przestrzegana, tak jak wszędzie indziej, konstytucyjna zasada równego statusu kobiet 
i mężczyzn, równego statusu obywateli bez względu na wyznanie, kulturę, przynależność 
narodową itd. Dlatego autorzy i autorki piszący programy i podręczniki szkolne, programy 
edukacyjne, oświatowe, szkoleniowe dla różnorodnych instytucji i placówek edukacyjnych 
powinni dostosowywać zarówno przekazywane treści, jak i ich formę językową do reguł 
wynikających z przyjęcia ogólnej zasady równości.

Należy podkreślić, że chociaż Polska w momencie akcesji unijnej zobowiązała się do włą-
czania strategii równości we wszystkich obszarach życia społecznego i politycznego, w kwestii 

10 E. Górnikowska-Zwolak, Polityka równego statusu kobiet i mężczyzn w Unii Europejskiej a równość płci 
w polskim systemie edukacyjnym, „Kultura i Społeczeństwo” 2005, nr 2, s. 173–197.

11 Tamże, s. 177.
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edukacji niewiele się zmieniło. Prawo wspólnotowe nie zawiera rozwiązań dotyczących ujed-
nolicenia systemów edukacji i oświaty w krajach członkowskich. Wskazuje to na szczególną 
wagę i znaczenie edukacji równościowej, potrzebę jej powszechności, atrakcyjności i dostęp-
ności na wszystkich szczeblach edukacji.

Edukacja równościowa jako element edukacji obywatelskiej i wychowania do tolerancji

„Nie należy mieć wobec ludzi uprzedzeń. 
 Należy dać im choć jedną szansę,

 a może i więcej, by udowodnili, ile są warci”12.
Mons Kallentoft, Piąta pora roku

Rzeczywistość szkolna niezależnie od stopnia edukacyjnego jest osadzona w kontekście wa-
runków gospodarczych, społecznych i kulturalnych, przez co zamierzeniem edukacyjnym jest 
wyposażenie w umiejętność uczestnictwa podmiotów edukacji w życiu społecznym i lokal-
nym. Wyodrębniają się w związku z tym nowe postacie edukacji, na przykład edukacja lokalna, 
środowiskowa, regionalna, europejska, globalna, wielokulturowa, całożyciowa. Problematykę/
zagadnienia edukacji równościowej można bez wątpienia wkomponować w wiekszość z nich, 
choć szczególne miejsce powinna ona zajmować w edukacji obywatelskiej i wychowaniu do 
tolerancji.

Młodzi ludzie kończący edukację szkolną powinni być obywatelami świadomymi swoich 
praw, odpowiednio przygotowanymi do realizacji życiowych pomysłów i planów. Oprócz 
praktycznej wiedzy powinni wynieść ze szkoły proaktywną i przedsiębiorczą postawę oraz 
dysponować zestawem umiejętności społecznych pozwalających im działać w każdych wa-
runkach społeczno-gospodarczych, jakie napotkają. Łączenie wiedzy, umiejętności i postaw, 
które pozwolą młodym ludziom stać się aktywnymi obywatelami posiadającymi umiejętności 
kształtowania przyszłości demokratycznych społeczeństw świata, to jedno z najważniejszych 
wyzwań, przed jakim w XXI wieku stają systemy edukacji.

Edukacja obywatelska należy do najważniejszych sposobów, jakie państwa europejskie 
stosują w celu umożliwienia młodym ludziom zdobycia kompetencji społecznych i obywa-
telskich, które będą im w przyszłości potrzebne – stąd szczególne znaczenie ma realizacja w jej 
ramach zagadanień edukacji równościowej. Pojęcie edukacji obywatelskiej należy rozumieć 
szeroko, nie ograniczając myślenia uczniów tylko do bycia obywatelem Polski. Szkoła ma 
kształcić obywateli świata, otwartych na jego problemy i zdolnych działać także w przestrzeni 
międzynarodowej i w warunkach globalizacji, różnorodności kulturowej, wyznaniowej czy 
nierówności społecznej13.

12 M. Kallentoft, Piąta pora roku, Poznań 2013, s. 46.
13 A.Pacewicz, T. Merta, KOSS Podstawowy. Podręcznik i ćwiczenia, część I, Warszawa 2010, s. 4.
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Podstawa programowa obowiązująca w polskiej szkole (realizowana w gimnazjum i li-
ceum na przedmiotach wiedza o społeczeństwie i wychowanie do życia w rodzinie) tylko 
częściowo sprzyja kształceniu obywateli tego świata. Zbytnia koncentracja na teoretycznej 
wiedzy, małe przełożenie na praktykę, nie dość upowszechnione i mało atrakcyjne sposoby 
pracy zespołowej na poziomie klasy, szkoły, społeczności lokalnej – wszystko to sprawia, że 
deficyt edukacji obywatelskiej jest pokaźny. Edukacja obywatelska, jeśli nie chce rozminąć 
się z doświadczeniami ludzi młodych, musi zachować krytyczną postawę wobec współcze-
snego świata, a równocześnie wykorzystać potencjał młodych – ich ciekawość, otwartość, 
komunikatywność. Nie może ograniczać się do przekazywania wiedzy, musi uczyć działania, 
współpracy, tolerancji, dawać doświadczenie własnej sprawczości- dlatego powinna zawierać 
elementy edukacji równościowej, która stanowi niezbędne i konieczne dzis uzupełnienie 
edukacji obywatelskiej.

Za cel współczesnej edukacji przyjmuje się koncepcję osoby, która jest świadoma swoich 
możliwości, predyspozycji oraz czuje się odpowiednio przygotowana do ich wykorzystywa-
nia w świecie zmian społeczno-ekonomicznych i kulturowych. To jednostka realizująca się 
przez wykorzystywanie posiadanych zdolności przy równoczesnym dostrzeganiu problemów 
innych, podejmowaniu prób ich rozwiązania, tolerancji wobec inności i gotowości niesienia 
pomocy. Stanisław Byra podkreśla, że kształtowanie postawy tolerancji stanowi konieczny 
warunek funkcjonowania ludzi o różnych orientacjach. Przez tolerancję rozumie umiejętność 
partnerskiego traktowania osób, które mają inne potrzeby i wartości, a przez to podejmują 
odmienne działania, „bycie tolerancyjnym oznacza równocześnie brak tolerancji w stosunku 
do wszelkich oznak nietolerancji dostrzeganej w otaczającej nas rzeczywistości”14.

Tolerancja jako istotny cel procesu dydaktyczno-wychowawczego wspólnie podejmowa-
nych działań nauczyciela i ucznia, rodzica i dziecka, obejmuje i postawę, i wiedzę. Tole-
rancja dotyczy zjawisk, ludzi oraz ich poglądów i zachowań. Składnikiem takiej postawy 
jest zasób wiadomości na temat samej tolerancji oraz argumentów, które potwierdzają jej 
zasadność i znaczenie dla harmonijnych kontaktów międzyludzkich. Przestrzeganie zasad 
tolerancji w życiu szkolnym i pozaszkolnym jest źródłem prawidłowości, które składają się 
na postawę wobec odmienności w szerszych i bardziej złożonych społecznościach. Jednostka 
o ukształtowanej postawie tolerancji spostrzega różnorodność w myśleniu lub działaniu in-
nych, postrzega odmienność nie jako zagrożenie, lecz jako naturalną właściwość ludzi, zjawisk, 
przejawia ciekawość różnorodnych poglądów, równocześnie zachowując własne przekonania. 
Tolerancja więc obok integralności i samorealizacji stanowi składnik współczesnej koncepcji 
człowieka, niestety autor nadmienia, że realizacja tej koncepcji pozostaje w sferze postulatów, 
a równocześnie jest wymogiem współczesności, globalnego i zmieniającego się świata15.

14 S. Byra, Koncepcja ucznia współczesnej szkoły, „Edukacja i Dialog” 2004, nr 3, s. 2–5.
15 Tamże, s. 4.
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Jak więc tolerancji uczyć w wychowaniu? Istotnym elementem jest tu autorytet wycho-
wawcy i jego postawa, która umożliwia przekazanie najistotniejszych wartości, jakie kryją się 
pod pojęciem tolerancja. Wymienia się w literaturze pedagogicznej najważniejsze czynniki 
kształtowania postawy tolerancji: szacunek dla ucznia, traktowanie go jako osoby, wartości 
samej w sobie, jako podmiotu, nie jako przedmiotu; prawidłowość i otwartość – nauczyciel/
rodzic ujawnia swoje mocne strony, nie kryjąc słabych; stwarzanie klimatu bezinteresow-
nej życzliwości, serdeczności, wyzwalającego i potęgującego poczucia wiary we własne siły 
i możliwości; konstruowanie interakcji wychowawczych opartych na zasadzie równorzędno-
ści; umożliwianie przejawiania i realizowania spontanicznej twórczości; reagowanie myślą 
i uczuciem na bodźce, zapewnianie prawa do swobodnego wyboru zdania16. 

Postawa tolerancyjna jest źródłem prawidłowości w działaniu, celem/etapem/warunkiem 
edukacji równościowej – wiąże się z równością w traktowaniu drugiego człowieka, oznacza 
zgodę na odmienność jego poglądów, uczuć, wierzeń, obyczajów, postępowania. Postawa 
ta daje możliwość porozumiewania się, czyli umiejętność prowadzenia dialogu. Ten z kolei 
pozwala otworzyć się na drugiego człowieka, zrozumieć go, zaakceptować takim, jaki jest.

Szanse i możliwości realizacji edukacji równościowej – przykłady pozycji bibliotecznych, 
projektów edukacyjnych

 „Masz ograniczoną percepcję z własnej winy, bo widzisz tylko to,
co nałożysz sobie na nos: swoje uprzedzenia”17.

Eric-Emmanuel Schmitt, Zapasy z życiem

Istnieje wiele możliwości, sposobów, konkretnych projektów i zajęć dla realizacji edukacji 
równościowej w szkole i poza nią, czego najlepszym dowodem są przybliżone poniżej, wy-
brane pozycje biblioteczne i projekty edukacyjne:

�
�A. Ewa Majewska, Ewa Rutkowska, Równa Szkoła – edukacja wolna od dyskryminacji, Dom 
Współpracy Polsko Niemieckiej, Gliwice 2008.
Celem poradnika jest zachęcenie nauczycielek/li do krytycznej refleksji nad sposobami pracy 
z młodzieżą. W związku z tym został on pomyślany jako kompendium wiedzy, to jest zbiór 
informacji, porad, wskazówek i ćwiczeń dla nauczycielek i nauczycieli, które/rzy chciałyby/ 
chcieliby wzbogacić zajęcia szkolne o problematykę równości płci oraz przeciwdziałania dys-
kryminacji zarówno ze względu na płeć, jak i inne przesłanki – wiek, niepełnosprawność, 
orientację seksualną, pochodzenie narodowe, etniczne itp. Wykorzystanie poradnika może, 
z jednej strony, owocować przygotowaniem odrębnych lekcji, modułów, programów naucza-
nia o równości, z drugiej zaś strony, autorkom zależy na tym, by nauczycielki/le starali się 

16 A. Jabłońska, Autorytet wychowawcy, „Gazeta Szkolna” 2003, nr 15, s. 11.
17 E. E. Schmitt, Zapasy z życiem, Kraków 2010, s. 32.
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wdrażać równe traktowanie dziewcząt i chłopców również podczas zajęć z innych przedmio-
tów, na przykład poprzez komentowanie zawartych w podręcznikach informacji i ilustracji 
powielających stereotypy czy sprawiedliwe traktowanie obu płci podczas zajęć wychowania 
fizycznego. Poradnik składa się z sześciu rozdziałów o charakterze teoretycznym oraz trzech 
rozdziałów dotyczących metodologii prowadzenia ćwiczeń i zajęć z zakresu przeciwdzia- ła-
nia dyskryminacji. Uzupełnieniem informacji jest zestawienie dobrych praktyk w zakresie 
projektów antydyskryminacyjnych, a także obszerna bibliografia i aneks prawny18.

�B. Mariola Chomczyńska-Rubacha, Krzysztof Rubacha, Płeć kulturowa nauczycieli. Funkcjo-
nowanie w roli zawodowej, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kraków 2007.
Tematem książki jest płeć kulturowa nauczycieli/ek. Zainteresowanie polskiej pedagogiki 
perspektywą gender w edukacji ma krótką historię i pojawiło się wraz z rozwojem studiów 
krytycznych nad edukacją. Dzięki nim płeć społeczno-kulturowa stała się widzialna jako 
źródło generowania różnic, nierówności i barier rozwojowych. Tym samym materia edukacji 
przestała być oczywista i jednoznaczna. Stała się tekstem kultury, który czeka na kolejne 
odczytanie19. Proponowane w tej książce odczytanie ma źródła teoretyczne i zmierza do em-
pirycznego opisu i wyjaśnienia relacji między stadium rozwoju roli płciowej nauczycieli/ek a ich 
funkcjonowaniem zawodowym. Książka składa się z trzech rozdziałów i ma formę raportu 
z badań.

�C. Mariola Chomczyńska-Rubacha, Teoretyczne perspektywy badań nad edukacją rodzajową, 
Wydawnictwo Wyższej Szkoły Humanistyczno-Ekonomicznej w Łodzi, Łódź 2007.
Prezentowana książka skupia autorów/autorki, których zadaniem było przeanalizowanie 
teoretycznych perspektyw interpretowania wyników badań nad edukacją rodzajową. Teorie 
pozwalają połączyć wyniki badań w sensowną i spójną całość, stanowiącą punkt wyjścia do 
wyjaśnienia badanego zjawiska. Nie jest to, oczywiście, wyjaśnienie uniwersalne, zamykające 
wszelkie wątpliwości, lecz funkcjonujące w określonym systemie pojęć. Takie teoretyczne 
systemy pojęć stanowią orientacje, poprzez które nadajemy sens zebranym informacjom. 
Można zatem powiedzieć, że teorie stanowią merytoryczny klucz do naukowych konceptu-
alizacji świata20. Autorzy i autorki prezentowanej publikacji sprawdzają, jakie teorie mogą 
stanowić skuteczne narzędzia wyjaśniania edukacyjnych praktyk i przekazów dotyczących płci, 
kobiecości i męskości, weryfikują stopień wyczulenia tych teorii na zjawiska zatomizowanych 
dyskursów płci w edukacji.

18 E. Majewska, E. Rutkowska, Równa Szkoła – edukacja wolna od dyskryminacji, Gliwice 2008, s. 3.
19 M. Chomczyńska-Rubacha, K. Rubacha, Płeć kulturowa nauczycieli. Funkcjonowanie w roli zawodowej, 

Kraków 2007, s. 4.
20 M.Chomczyńska-Rubacha, Teoretyczne perspektywy badań nad edukacją rodzajową, Łódź 2007, s. 5.
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D. Stowarzyszenie w Stronę Dziewcząt21.
Stowarzyszenie prowadzi warsztaty dla nauczycielek z zakresu edukacji równościowej. Jego 
założycielki i członkinie stworzyły pakiet edukacyjny: a) Dziewczęta i chłopcy – bez lęku, 
bez uprzedzeń, bez przemocy, b) Jak sobie radzić z trudnymi uczuciami, dyskryminacją, 
szykanowaniem i napastliwością w relacjach z rówieśnikami i rówieśniczkami, który jest 
dostępny online. Scenariusze lekcji zawierają wybór tekstów źródłowych i zestawy ćwiczeń 
dla uczennic i uczniów ze szkół ponadpodstawowych. Wszystkie scenariusze dostępne 
są na zasadzie „otwartej licencji” (Creative Commons), co oznacza, że można korzystać 
z nich bezpłatnie, adaptować do swoich potrzeb itp. Konieczne jest jedynie podanie źródła 
scenariusza.

E. Śląska Strefa Gender, Równość od przedszkola22.
Równość od przedszkola to projekt edukacyjny adresowany do nauczycielek/li przed-
szkolnych, realizowany przez koalicję organizacji pod przewodnictwem Stowarzyszenia 
Silesia Nostra oraz nieformalnej grupy Śląska Strefa Gender. Partnerami przedsięwzięcia 
są: Centrum Rozwoju Inicjatyw Społecznych CRIS, Centrum Odpowiedzialności Spo-
łecznej i Nieformalna Grupa Młodych Kobiet. Projekt jest realizowany w województwie 
śląskim. W ramach projektu prowadzone są warsztaty poświęcone problematyce równo-
uprawnienia kobiet i mężczyzn, w kontekście kształtowania ról społecznych, mechani-
zmów powstawania stereotypów i uprzedzeń oraz istnienia zachowań, cech charakteru 
uważanych za odpowiednie dla dziewczynek/kobiet i chłopców/mężczyzn. Oprócz tego 
organizatorki/rzy otworzyli wystawę fotografii nadesłanych na konkurs Równość od 
przedszkola. Wystawiane prace ukazują sytuacje dotyczące rzeczywistości przedszkolnej 
oraz zachowań dziewczynek i chłopców w wieku przedszkolnym (w domu, na placu 
zabaw itp.).

�F. Dom Współpracy Polsko-Niemieckiej Gliwice – Edukacja równościowa dla nauczycielek/ 
nauczycieli ze Śląska.
Warsztaty i minikonferencje poświęcone równości w edukacji na każdym poziomie na-
uczania. Zajęcia obejmują krytyczne spojrzenie na programy nauczania i podręczniki, uczą 
podstaw problematyki antydyskryminacyjnej, jak również pokazują metody aktywizujące, 
dzięki którym można w atrakcyjny sposób pokazać młodzieży równościowy punkt wi-
dzenia. Zajęcia zostały pomyślane tak, by do każdego przedmiotu można było włączyć tę 
problematykę, ze szczególnym uwzględnieniem godzin wychowawczych i przedmiotów 
humanistycznych.

21 Zob.: www.wstronedziewczat.org.pl [dostęp: 16.11.2015]
22 Zob.: www.gender.pl [dostep 15.11.2015]
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�G. Agnieszka Kaim, Agata Gugniewicz, Edukacja bez wykluczenia. ABC wsparcia dla dzieci 
z rodzin zagrożonych wykluczeniem społecznym. Informator dla nauczycielek i nauczycieli, 
Fundacja Przestrzenie Dialogu, Gdańsk 2007.
Publikacja i projekt ją poprzedzający są skierowane do nauczycieli i nauczycielek, pedagogów, 
trenerów, trenerek i innych osób pracujących z dziećmi i młodzieżą. Ich głównym celem było 
wzbudzenie społecznej refleksji na temat szkolnej sytuacji dzieci z rodzin nietradycyjnych, 
dostarczenie pedagogom i pedagożkom podstawowej wiedzy na ten temat i wskazanie im 
sposobów radzenia sobie z najczęściej spotykanymi problemami wynikającymi z uprzedzeń 
wobec nowych typów rodzin. Celem projektu było też zapobieganie wykluczeniu społecz-
nemu poprzez wpływanie na procesy wychowawcze w szkole, tak aby jak najszersza grupa 
dzieci czuła się dobrze w grupie rówieśniczej23.

H. Anna Dzierzgowska, Ewa Rutkowska, Ślepa na płeć. Edukacja równościowa po polsku. Ra-
port krytyczny, Wydawnictwo Fundacja Feminoteka, Warszawa 2008.
Zapewnienie powszechnego dostępu do edukacji jest nieodzownym elementem społe-
czeństw równych i demokratycznych. W Europie dziewczęta i chłopcy mają to szczęście, 
że cieszą się równym dostępem do nauki w szkole i do edukacji. Mimo że nierówność 
płci jest trwałą cechą europejskich systemów edukacji, to bardzo wiele robi się, aby ją 
wyeliminować.

Raport wskazuje, iż zasadniczo wszystkie kraje europejskie są w sferze edukacji na-
stawione na zwalczanie nierówności płci. Najbardziej rozpowszechnionym celem takich 
programów jest kwestionowanie tradycyjnych społeczno-kulturowych ról i stereotypów 
związanych z płcią. Do innych istotnych priorytetów polityki edukacyjnej w kilku krajach 
należy zwalczanie związanych ze społeczno-kulturowymi rolami płci przemocy, napasto-
wania i molestowania oraz zwiększenie reprezentacji kobiet na decyzyjnych stanowiskach 
w systemie edukacji24. W Polsce, według autorek, stan ten wymaga korekty i naprawy – 
wskazują na sfery, obszary edukacji wymagajace zmiany i podpowiadają praktyczne sposoby 
ich wprowadzania.

I. Pernilla Stalfelt, Różni, ale tacy sami. Krótka książka o tolerancji, Warszawa 2013.
Ta niezwykle ciekawie napisana książeczka, którą na początku roku szkolnego 2012 wszy-
scy szwedzcy trzecioklasiści (300 tys. uczniów) dostali w prezencie. Zaczyna siś od słów: 

„Czasami pewnie się dziwisz, kiedy uświadomisz sobie, że nie wszyscy są tacy sami jak ty… 

23 A. Kaim, A.Gugniewicz, Edukacja bez wykluczenia. ABC wsparcia dla dzieci z rodzin zagrożonych wyklucze-
niem społecznym. Informator dla nauczycielek i nauczycieli, Gdańsk 2007, s. 11.

24 A. Dzierzgowska, E. Rutkowska, Ślepa na płeć. Edukacja równościowa po polsku. Raport krytyczny, 
Warszawa 2008, s. 4.
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Z wrażenia może ci nawet opaść szczęka”25. Książka w bardzo trafny i dowcipny sposób 
omawia podobieństwa i różnice między ludźmi. Czy naprawdę jesteśmy tacy różni? Czy 
istotnie jest tak, że podobne dzieci bawią się najlepiej? Książka zachęca do przemyśleń 
i dyskusji nad pojęciami tolerancja, współczucie, współistnienie. A przede wszystkim 
pokazuje, jak nasz lęk przed obcymi zamienić w coś pozytywnego i konstruktywnego, jak 
innych zapraszać do udziału we wspólnocie, zamiast ignorować i odtrącać. „Tolerancja 
niezawsze jest czymś łatwym. Trzeba ćwiczyć, ćwiczyć i jeszcze raz ćwiczyć. I nigdy nie 
zapominać, że MY + WY + ONI może stać się jednym ogromnym MY, czymś równie 
wielkim, jak nasza piękna zielononiebieska planeta”26. Przemyślenia Pernilli Stalfelt i jej 
ilustracje są mądre i bardzo osobiste; poruszono tu trudne tematy w tak prosty, zwyczajny, 
a zarazem lekki sposób. W swojej książce autorka wystawia na próbę nasze uprzedzenia 
i przesądy i stwarza grunt do wielu zabawnych, interesujących i ważnych dyskusji. 

J. �Magdalena Środa, Mała książka o tolerancji, Wydawnictwo Czarna Owca, Warszawa 2010.
Autorka w przystępny sposób wyjaśnia pojęcie tolerancji i jego historię. Na konkretnych 
przykładach wskazuje, jakie zagrożenia powodują wrogie stereotypy uprzedzenia i wyni-
kające z nich dyskryminacja i wykluczenie konkretnych osób i całych grup społecznych. 
Historia pokazuje że dawniej Polska była krajem wieloetnicznym gdzie współistniały 
różne religie i narody. Obecnie po przystąpieniu do Wspólnoty Europejskiej musimy 
odnowić piękną tradycję wielokulturowości, do czego zachęca profesor Środa. Oprócz 
filozoficznych pojęć i socjologicznych kategorii między innymi obcości i poprawności 
politycznej autorka daje konkretne wskazówki, jak postępować, aby w codziennym życiu 
nie ranić innych by wzajemnie uczyć się tolerancji oraz życzliwych zachowań i postaw27. 
Mała książka o tolerancji to kolejna polska książka w serii Bez Tabu, przeznaczona jest dla 
uczniów ostatnich klas szkoły podstawowej i gimnazjalistów.

K. �Sussa Buregren, Mała książka o demokracji, Wydawnictwo Czarna Owca, Warszawa 2007.
Bohaterka książki to trzynastoletnia Jorinda, która postanawia dowiedzieć się, jak to 
jest z tą demokracją. W związku z tym układa listę rzeczy, które chciałaby zmienić. Rze-
czy małych i dużych. Ale od czego zacząć? Z pomocą mamy zapisuje najpierw pytanie: 
Gdzie i w jaki sposób podejmuje się decyzje?28 Ta książka dedykowana jest wszystkim 
tym, którzy chcą, aby ich głos stał się słyszalny, ale nie wiedzą, jak to zrobić – tu znajdą 
gotowe pomysły.

25 P. Stalfelt, Różni, ale tacy sami. Krótka książka o tolerancji, Warszawa 2013, s. 3.
26 Tamże, s. 5.
27 M. Środa, Mała książka o tolerancji, Warszawa 2010, s. 18.
28 S. Buregren, Mała książka o demokracji, Warszawa 2007, s. 6.
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L. �Program z zakresu edukacji antydyskryminacyjnej „Nikt nie rodzi się z uprzedzeniami”29. 
„Nikt nie rodzi się z uprzedzeniami” to program z zakresu edukacji antydyskryminacyjnej 
zapoczątkowany przez Stowarzyszenie Kobiet KONSOLA w 2005 roku, a od 2008 roku kon-
tynuowany przez Fundację Autonomia. Jego autorkami są Agata Teutsch i Monika Serkowska. 
Program doczekał się już czterech edycji, jest finansowany ze środków unijnych (PHARE). 
Główne cele programu to:

–– upowszechnienie wiedzy na temat uprzedzeń i dyskryminacji ze względu na płeć, 
orientację seksualną, pochodzenie etniczne, wiek, sprawność i z innych przyczyn,

–– włączenie kwestii przeciwdziałania uprzedzeniom i dyskryminacji do działań eduka-
cyjnych,

–– uwrażliwienie na przejawy dyskryminacji,
–– wzmocnienie postawy obywatelskiej i odwagi cywilnej występowaniu przeciwko aktom 

dyskryminacji i przemocy.
Założenia programu:
–– nie ma ludzi wolnych od uprzedzeń i stereotypów,
–– seksizm, rasizm, homofobia i inne uprzedzenia są nabyte, a nie wrodzone,
–– uprzedzenia i dyskryminacja dotyczą nas wszystkich bez względu na to, czy należymy 

do grupy dyskryminowanej, czy też nie,
–– uprzedzenia są multiplikowane między innymi w procesie edukacji, dlatego tak ważne 

jest, by proces ten uczynić jak najbardziej wolnym od uprzedzeń i przejawów dyskry-
minacji,

–– prawo zakazujące dyskryminacji nie działa samo z siebie, często też przed dyskrymi-
nacją nie chroni,

–– niedyskryminowanie nie wystarcza, milcząc i nie reagując aktywnie na przejawy dys-
kryminacji, podtrzymujemy obecny stan rzeczy,

–– dzięki autorefleksji, zdobyciu wiedzy na temat mechanizmów władzy, wykluczania 
i dyskryminacji, krytycznemu spojrzeniu na kulturę, w której się wychowałyśmy/liśmy, 
i codziennej antydyskryminacyjnej praktyce możemy się ich „oduczyć”.

Program skierowany jest głównie do edukatorów/ek (trenerek/ów, nauczycieli/ek) i osób 
zaangażowanych w działania organizacji pozarządowych (pracownice/cy, wolontariusze/
ki), szczególnie tych organizacji, które zajmują się prowadzeniem warsztatów i szkoleń 
oraz tych, które działają na rzecz grup wykluczanych idyskryminowanych ze względu na 
rasę, pochodzenie etniczne, wiek, orientację seksualną, płeć, (niepełno)sprawność lub ze 
względu na współwystępowanie tych przesłanek.

29 Zob.: www.bezuprzedzen.org [dostęp: 16.11.2015].
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Zakończenie 

 „Droga do pojednania to droga odwagi.
 Droga do tolerancji to droga odwagi

Świat wymaga od nas odwagi.
Odwagi, by nie przyjmować świata takim, jakim go dostajesz.

Odwagi, by porzucić uprzedzenia i przyznać,
że nie miały zbyt wiele wspólnego z prawdą

 Odwagi, by się zmienić. Odwagi, by zmienić innych”30.
Ian McDonald, Serca, dłonie, głosy

 
Edukacja równościowa stanowi dziś niezbędną podstawę naszej socjalizacji i edukacji, zwłasz-
cza w dobie kryzysu migracyjnego, gdy konfrontacja z innym i nowym często nie ma wiele 
wspólnego z akceptacją i otwartością. Zamiast bezstronności, życzliwości i wyrozumiałości 
wobec innego pojawiają się bowiem odrzucenie, antypatia, szowinizm i ignorancja prowa-
dząca do znieczulicy społecznej. Aby temu zapobiec, konieczne jest upowszechnianie edukacji 
równościowej, poprzez:

–– zwiększenie dostępu osób zajmujących się edukacją (w szerokim tego słowa znaczeniu) 
do warsztatów/szkoleń na temat przeciwdziałania dyskryminacji,

–– obecność problematyki związanej z przeciwdziałaniem dyskryminacji ze względu na 
pochodzenie etniczne, rasę, orientację seksualną, religię, płeć i inne, w programach 
edukacyjnych skierowanych do przyszłych edukatorów/pedagogów/przedstawicieli 
organizacji pozarządowych – czego skutkiem będzie uwzględnianie tej problematyki 
w procesie przygotowywania i prowadzenia szkoleń i warsztatów,

–– zwiększenie liczby dopracowanych modułów warsztatowych ujmujących w sposób 
kompleksowy problematykę uprzedzeń, stereotypów i dyskryminacji ze względu na 
takie przesłanki jak pochodzenie etniczne, rasa, orientacja seksualna, płeć i inne,

–– spotęgowanie liczby informacji na temat istniejących już modułów warsztatowych 
i metod edukacyjnych dotyczących przeciwdziałania stereotypom i dyskryminacji 
wykorzystywanych w Polsce i innych krajach, intensyfikacja dostępu do nich.

30 I. McDonald, Serca, dłonie, głosy, Warszawa 1996, s. 53.
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Equality education as an essential part of civic education and education 
for tolerance – chances/opportunities/challenges in times of crisis 
Immigration

Summary
This article focuses on the opportunities and possibilities of implementation of gender equal-
ity education through the activities and programs of schools and educational institutions, 
without prejudice, of course, the role of the family and the local in that education.

Keywords: equality education, civic education, tolerance, equality education projects.





W Polsce sytuacja społeczna osób LGBT (lesbijek, gejów, osób biseksualnych oraz 
transpłciowych) dopiero w ostatnim dziesięcioleciu stała się przedmiotem intensyw-

nych analiz i badań prowadzonych przez instytucje naukowe, choć podkreślić warto, że 
pierwsze opracowania na ten temat pojawiły się już kilka lat po zmianie ustroju w 1989 roku. 
Próby zwrócenia uwagi na problemy funkcjonowania osób o odmiennej orientacji seksual-
nej i tożsamości płciowej podejmowane były wówczas głównie przez organizacje pozarzą-
dowe (stowarzyszenia, fundacje), w działaniu których w dalszym ciągu upatruje się szansy 
na obronę przed rozwojem fundamentalizmu religijnego, politycznego i ideologicznego.

Od roku 2003 raporty dotyczące sytuacji społecznej osób nieheteronormatywnych 
publikują Kampania Przeciw Homofobii i Stowarzyszenie Lambda Warszawa, do których 
w ostatnich latach dołączyła powstała w 2008 roku Fundacja Trans-Fuzja działająca na 
rzecz osób transpłciowych. Wyniki przeprowadzonych badań pozwoliły na postawienie 
niepokojącej tezy, iż szkoła jest już nie tylko jednym z miejsc doświadczenia przemocy 
fizycznej i psychicznej przez osoby nieheteronormatywne, lecz jest miejscem, w którym 
osoby młode po raz pierwszy spotykają się z wykluczeniem i dyskryminacją na tle swo-
jej orientacji seksualnej1. Tym samym szkoła, zamiast prowadzić do upełnomocnienia, 
emancypacji i zmiany społecznej sytuacji osób LGBT, jest miejscem nie tylko pogłębiania 
się nierówności przynoszonych przez kadrę nauczycielską, dzieci, młodzież i rodziców 
z różnych środowisk społecznych, ale co przeraża najbardziej, jest także miejscem ich 
generowania. 

1 Zob. Naznaczeni. Mniejszości seksualne w Polsce. Raport 2008, red. I. Krzemiński, Warszawa 2009; 
M. Makuchowska, Monitoring przemocy motywowanej homofobią. Działania instytucji publicznych i organi-
zacji pozarządowych [w:] Przemoc motywowana homofobią. Raport 2011, Warszawa 2011; J. Świerszcz, Lekcja 
równości. Postawy i potrzeby kadry szkolnej i młodzieży wobec homofobii w szkole, Warszawa 2012.
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Heteronormatywność kultury polskiej 
Dag Øistein Endsjø2 stawia tezę, że seksualność człowieka jest fenomenem ściśle powiąza-
nym z kontekstem kulturowym. Polska jest krajem, w którym heteronormatywność po-
zostaje w silnym związku ze szczególną formą patriarchalizmu uwarunkowanego tradycją 
religii katolickiej i wywodzącego się z niej antyseksualnego światopoglądu. Nie chodzi tu 
jednak wyłącznie o wciąż silne wpływy hierarchów Kościoła rzymskokatolickiego, ale wła-
śnie o symboliczną przestrzeń społeczną oznaczoną paradygmatem tradycyjnie katolickiego 
widzenia świata (tradycjonalizm katolicki we wszystkich jego odmianach, aż po integryzm) 
zdominowanego nieheteronormatywną fobią, co w konsekwencji powoduje, że jakiekolwiek 
poruszanie problematyki heteronormatywności kultury polskiej odbierane jest jako agresja 
i niedopuszczalne wykroczenie poza obowiązujące wartości moralne3. Często opór tłumaczony 
jest obroną tradycyjnych wzorców kobiecej i męskiej roli płciowej. W podobny sposób opór 
w stosunku do nieheteronormatywnej orientacji psychoseksualnej uzasadniany jest ochroną 
tradycyjnych struktur rodzinnych. Dlatego aktualna rzeczywistość polskiej przestrzeni spo-
łecznej, w której za obowiązującą uznaje się normę heteroseksualną, pozwala osobom LGBT 
zaistnieć jednie na warunkach określonych dla tych i przez tych, którzy te normę spełniają. 
Doskonale obrazuje to społeczny dyskurs, w którym zwolennicy konserwatywnej koncepcji 
estetyczno-moralnej jak mantrę powtarzają, że nie są przeciwni temu, aby osoby nieheterosek-
sualne posiadały te same prawa, co osoby heteroseksualne, jedynie nie zgadzają się na to, żeby 
miały jakieś specjalne przywileje. Do tych zaliczają między innymi: prawo do małżeństwa, 
takie samo opodatkowanie, prawo zakazujące dyskryminacji, prawo do informacji w razie 
choroby, czy najogólniej: żądanie równych praw4. W takich warunkach kanałem porozumie-
wania się staje się najczęściej dogmatyzm, stereotyp, a nade wszystko schematyczny, uprosz-
czony obraz, który opiera się już nie tylko na postrzeganej i ocenianej jako gorsza inności, ale 
na swoiście zagrażającej moralności – dewiacji i patologii5 – stąd debaty o genezie, leczeniu 
i terapii6. Prowadzi to do dezinformacji i tworzenia atmosfery zagrożenia, co w następstwie 

2 Dag Øistein Endsjø jest religioznawcą, krytykiem społecznym, publicystą, obrońcą praw człowieka, pro-
fesorem religioznastwa uniwersytetu w Bergen. Zob. D. Ø. Endsjø, Seks a religia. Od balu dziewic po święty seks 
homoseksualny, Warszawa 2011, s. 20.

3 Zob. J. Kochanowski, Problem społecznej (nie)obecności lesbijek i gejów w Polsce z perspektywy socjologicznych 
studiów queer [w:] Socjologia a przemiany współczesnego świata, red. I. Krzemiński, Warszawa 2004, s. 232.

4 Zob. D. Ø. Endsjø, Seks…, dz. cyt., s. 282.
5 11 marca 2004 roku Polska Agencja Prasowa podała informację, wedle której Liga Polskich Rodzin przygo-

towała projekt nowelizacji kodeksu karnego wprowadzającego kary grzywny lub ograniczenia wolności dla osób 
propagujących małżeństwa między osobami tej samej płci. Zob. P. Skuza, Wykluczenia osób o nienormatywnych 
orientacjach seksualnych z dyskursu pedagogiki i praktyki edukacyjnej, „Terazniejszość–Człowiek–Edukacja” 2005, 
nr 1, s. 69.

6 W 2004 roku Liga Polskich Rodzin zaproponowała wprowadzenie obozów dla gejów i lesbijek, mających 
na celu zmianę orientacji seksualnej. Zob. S. Ramet, The way we were – and should be again? European Orthodox 
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sankcjonuje mniej lub bardziej agresywne represje wobec osób o nieheteronormatywnej 
orientacji seksualnej. Wyniki badania przeprowadzonego w roku 2011 na próbie 11 144 osób 
LGBT wskazują, że wciąż wysoki procent doznaje przemocy fizycznej i psychicznej ze względu 
na swoją orientację psychoseksualną (12% badanych stało się ofiarami przemocy fizycznej 
i 44% psychicznej). Mężczyźni częściej niż kobiety byli narażeni na potrącenie, uderzenie, 
szarpanie albo kopanie oraz pobicie. Z kolei przemoc wobec kobiet częściej miała charakter 
seksualny i rozgrywała się w sferze prywatnej. Ta zależność widoczna jest także w przypadku 
przemocy psychicznej – mężczyźni częściej doznawali jej w sferze publicznej, a kobiety w pry-
watnej – kiedy sprawcą była rodzina, a zdarzenia miały miejsce we własnym mieszkaniu. 
Uzyskane dane pokazują, że aż 70% osób LGBT nie czuje się bezpiecznie i swobodnie, dlatego 
odczuwa konieczność ukrywania swojej orientacji w miejscu pracy, w szkole lub na uczelni. 
Połowa ukrywa ją przed otoczeniem, sąsiadami w miejscu zamieszkania, a ponad jedna trze-
cia nawet przed najbliższą rodziną7. Jako przyczynę takiego stanu wskazują coraz częściej 
na specyfikę kondycji społeczeństwa polskiego, którą określa się mianem postkolonialnej. 
Mimo że przemiany po 1989 roku przyniosły Polkom i Polakom nowe obszary wolności, 
to w dalszym ciągu kolonialne reżimy płci i seksualności nie tracą na sile normatywnego 
kodowania ich świadomości, w wyniku czego dość powszechnie wierzy się, że istnieje jeden, 
normatywny sposób odgrywania płci oraz jeden, normatywny wzór seksualności8. Z tego też 
powodu wszelkie próby prezentowania problematyki związanej z kulturowym wykluczeniem 
i deprecjacją zachowań nieheteroseksulanych odbierana jest jako niebezpieczna, podstępna 
i zagrażająca ideologia. Nie inaczej było z projektem „Niech nas zobaczą”, którego założeniem 
było publiczne zaprezentowanie zdjęć dwóch osób tej samej płci trzymających się za ręce, co 
określone zostało jako podstępna i natarczywa promocja wynaturzeń. Koncepcja projektu 
nie była tu jednak bez znaczenia, do tej pory bowiem publikowano tylko zdjęcia z parad 
w Europie Zachodniej, głównie roznegliżowanych lub przebranych za drag queen mężczyzn. 
Teksty w gazetach i czasopismach traktowały o zjawisku homoseksualności sensacyjnie, łą-
cząc go albo z religijnie pojętym grzechem, swoistym wynaturzeniem, albo ze środowiskiem 
przestępczym, a nawet opisywały homoseksualną orientację jako dramat i nieszczęście. 

Podobnie rzecz ma się z polskim filmem. Reprezentacja osób o nieheteronormatywnej 
orientacji seksualnej w polskim kinie po 1989 roku zdominowana była stereotypowym wręcz 
hańbiącym wizerunkiem. Ukazywani byli albo jako dewianci albo chorzy. Dla homoseksualisty 
przewidziano wówczas dwa stereotypowe wcielenia: albo wzbudzającego śmiech lub/i strach 

churches and the „idyllic past” [w:] Religion in expanding Europe, red. T. A. Byrnes, P. J. Katzenstein, Cambridge 
2006. Za: D. Ø. Endsjø, Seks…, dz. cyt., s. 268.

7 M. Abramowicz, Sytuacja społeczna osób LGB. Analiza danych. Analiza danych z badania ankietowego [w:] 
Sytuacja społeczna osób LGBT. Raport za lata 2010 i 2011, red. M. Makuchowska, M. Pawlęga, Warszawa 2012.

8 Zob. J. Kochanowski, Płeć, seksualność i kondycja postkolonialna. Queer studies a sprawa polska [w:] Gender 
w społeczeństwie polskim, red. K. Slany, J. Struzik, K. Wolnicka, Kraków 2011.
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perwersyjnego i przegiętego „pedała”, „cioty”, groźnego dewianta, neurotycznego artysty albo 
wzbudzającej współczucie ofiary, którą można było wielkodusznie pożałować9. Ówczesne fil-
mowe wizerunki homoseksualisty odzwierciedlały najbardziej banalne stereotypy, umacniając 
przez to istniejący w myśli potocznej jego obraz jako zniewieściałego („przegiętego”), pozbawio-
nego moralności, perwersyjnego, z nieograniczonymi potrzebami seksualnymi „pedała”. Za-
stosowana przez reżyserów strategia dewiacji wyraźnie wskazywała na nieheteronormatywność 
(homoseksualizm) jako zagrażenie dla stabilności wspólnoty heterospołecznej. W takiej sytuacji 
perspektywy osoby nieheteronormatywnej były faktycznie dramatyczne. Orientację należało 
albo ukryć przed światem (seminarium, klasztor, małżeństwo), albo narazić się na okrutny 
ostracyzm ze strony rodziny i otoczenia. I choć sytuacja od 2003 roku uległa zmianie, głównie 
za sprawą liberalnych mediów, które relacjonują wydarzenia i zjawiska związane z obecnością 
osób nieheteronormatywnych w społeczeństwie, to polskim gejom, lesbijkom, biseksualistom 
i transseksualistom daleko do życia w spokoju10. Dziś „wzbudzającego lęk zdeprawowanego 
pedała lub groteskową, okupującą dworce i parki starą ciotę z siatami, zastąpił świetnie odziany 
i nieźle sytuowany gej”11. W dalszym ciągu jednak reprezentacja osób LGBT w polskim filmie 
jest niewielka i nadal nasycona stereotypami, przez co swój styl życia dostosować muszą do 
obowiązującej heteroseksualnej normy. Homoseksualista albo zostanie udomowiony i pożarty 
(upodobniony do heteroseksualisty i pozbawiony intymności) – zauważa S. Jagielski – albo 
przez sprowadzenie do homofobicznych, piętnujących określeń i obelg będzie wykluczony12. 
A ich (osób o nieheteronormatywnej tożsamości psychoseksualnej) obecność na ekranie, po-
dobnie jak w życiu, jest niezbędnym elementem walki o równość13. 

Aktualna zmiana społeczna odnosząca się do pozytywnych tendencji obecności w prze-
strzeni społecznej osób LGBT nie jest czymś, co same media mogą spowodować, czy też do 
czego mogą nie dopuścić. I choć odgrywają jednak ważną rolę w kształtowaniu środowiska 
w obrębie, którego pewne idee nabierają rozpędu albo go tracą – chociażby przez zwiększenie 
reprezentacji mniejszości seksualnych, prowadząc do większej różnorodności i złożoności wi-
zerunków, odzwierciedlając tym samym rzeczywiste zróżnicowanie środowiska – to niestety 
udziału w zmianie tej sytuacji nie ma, co dziwi, ani polska szkoła, która wyraźnie akcentuje 
wzorzec heteronormatywny jako zasługujący na naśladowanie, ani nawet szkolnictwo wyższe, 
które w obrębie naukowego dyskursu mającego najczęściej dogmatyczny charakter wydaje się 

9 Zob. S. Jagielski, Maskarady męskości. Pragnienie homospołeczne w polskim kinie fabularnym, Kraków 2013, 
s. 455.

10 M. Abramowicz, Sytuacja społeczna osób bi- i homoseksualnych w Polsce [w:] Queer Studies, red. J. Kocha-
nowski, M. Abramowicz, R. Biedroń, Warszawa 2010.

11 S. Jagielski, Maskarady…, dz. cyt., s. 453.
12 Tamże, s. 486.
13 Warto w tym miejscu podkreślić, że „widoczność nie jest tym samym, co równość”. Zob. S. D. Walters, 

All The Rage: The Story of Gay Visibiity in America, Chicago 2001. Za: S. Jagielski, Maskarady…, dz. cyt., s. 453.
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wciąż niedostatecznie zauważać tej grupy społecznej (dodajmy – dość dużej), co może stanowić 
nie tylko o swoistej niekompetencji kulturowej, ale także o pewnego rodzaju wykluczeniu spo-
łecznym. Tylko nieliczni decydują się i wykonują krok w kierunku przełamania milczenia i nie-
obecności w dyskursie naukowym namysłu nad nienormatywną orientacją psychoseksualną14. 

Nieheteronormatywność a edukacja 
Charakterystyczna niechęć lub, jak to określa P. Skuza, uczulenia wobec różnic płciowych 
i rodzajowych w polskiej kulturze niewątpliwie mają wpływ na polski dyskurs edukacyjny 
skupiony wokół swoiście koncesjonowanego Innego. Z tego też powodu, mimo powolnego 
procesu emancypowania się osób LGBT (głównie gejów i lesbijek), odmienność wyznaczona 
przez płeć czy rodzaj zdaje się w ogóle nie istnieć. W takich warunkach i okolicznościach 
społeczna perspektywa funkcjonowania homoseksualnie zorientowanych kobiet i mężczyzn, 
osób biseksualnych i transpłciowych jest wciąż w przestrzeni pedagogiczno-edukacyjnej nie 
tyle kontrowersyjna czy wstydliwa, ale zwyczajnie pomijana, nieobecna, a uznana nawet za 
niebezpieczną, zagrażającą. Istnieje zatem realna i paląca potrzeba przygotowania świadomości 
zbiorowej, a nawet, jak twierdzi P. Skuza, dokonania „wyłomu w nieświadomość, by w wi-
doczny sposób zmienić kontekst kulturowy, by nie było uzasadnionej przyczyny dla milczenia 
i ukrywania”15. W tym celu kształcenie przyszłych pedagogów, nauczycielek i nauczycieli musi 
umożliwiać nabycie wiedzy na temat różnorodności i wielowymiarowości ludzkiej seksualności. 
Tymczasem podczas edukacji na poziomie studiów wyższych studenci wielu specjalności o spe-
cjalizacji nauczycielskiej nadal korzystają głównie z opracowań zawierających homofobiczne 
i transfobiczne treści, które łącząc nieheteronormatywną orientacje seksualną i tożsamość 
płciową z amoralnością postępowania, przedstawiają je w kontekście patologii16. Tym samym 
przyszli nauczyciele nie mają autentycznej szansy przedyskutowania, a przez to zrozumienia 
kwestii związanych z funkcjonowaniem osób homo-, bi- i transseksualnych17. Takich treści 

14 J. Kochanowski, Problem…, dz. cyt.; P. Skuza, Wykluczenia…, dz. cyt., s. 63–64.
15 P. Skuza, Wykluczenia, dz. cyt., s. 77.
16 Analiza obrazu homoseksualności, transpłciowości i biseksualności w podręcznikach akademickich dla stu-

dentów psychologii i pedagogiki wskazuje, że poszerzają one stereotypy o osobach homoseksualnych, biseksualnych 
i transpłciowych, nazywając ich zboczeńcami, przestępcami, chorymi psychicznie. Geje są przedstawiani jako osoby 
zniewieściałe, a lesbijki męskie. W podręcznikach tych spotykamy się z homofobicznymi definicjami autorów, które 
w większości nie mają nic wspólnego z nauką. Jest to szczególnie niepokojące, gdyż odbiorcy tych podręczników – 
obecni studenci – będą w przyszłości w swoim zawodzie spotykać się z również z osobami nieheteronormatywnymi 
(w tym także uczennicami i uczniami), którym, posiadając taką wiedzę, blokować, a nawet udaremniać będą szansę na 
autentyczny rozwój. Zob. K. Franke, Obraz homoseksualności, biseksualności i transpłciowości w powszechnie dostępnych 
podręcznikach akademickich dla studentów psychologii, pedagogiki i resocjalizacji [w:] Raport o homo-, biseksualności 
i transpłciowości w polskich podręcznikach akademickich, red. A. Loewe, Warszawa 2010.

17 Zob. A. Chaber, Wielka nieobecna – transpłciowość w szkole i systemie edukacji [w:] Lekcja…, dz. cyt., 
s. 139–150.
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próżno także szukać w ofercie szkoleń i kursów placówek doskonalenia nauczycieli, a nawet 
w formach kształcenia w ramach studiów podyplomowych dedykowanych specjalnie nauczy-
cielom. Nawet organizowane, choć najczęściej w dużych ośrodkach akademickich, studia 
z zakresu płci społeczno-kulturowej skupiają się na dwóch płciach dominujących w dyskursie 
heteronormatywnym: męskiej i żeńskiej. Nieobecność problematyki związanej z orientacją 
psychoseksualną, transpłciowością marginalizuje ją i stawia poza nawias debaty pedagogicz-
nej. Przy braku wykształconych i odpowiednio przygotowanych pedagogów – wyposażonych 
w wiedzę, umiejętności i kompetencje społeczne – działalność edukacyjno-wychowawcza ska-
zana jest na działanie ukrytego programu wychowawczego, zgodnie z którym przekazywane 
są wartości, normy i wzorce generujące mity, stereotypy kulturowe, krzywdzące uproszcze-
nia, czego wynikiem może być heteroseksizm. Świadczą o tym chociażby treści nauczania 
zawarte w podstawie programowej, w której na próżno nam szukać odniesienia do orientacji 
psychoseksualnej. Natomiast jeśli wątek ten jest poruszany w podręcznikach18, to w oparciu 
o nieprawdziwe informacje pozostające w sprzeczności z aktualnym stanem wiedzy naukowej, 
co generuje represyjny punkt widzenia traktujący orientację homoseksualną jako problem, za-
kłócenie, formę zaprzeczenia własnej płciowości i wyraz lęku przed partnerem płci odmiennej 
oraz agresji wobec samego siebie, skłonność, która można i należy przezwyciężyć za pomocą 
terapii19. Podobnych tez dowodzą wyniki międzynarodowych badań ankietowych zrealizo-
wanych również w Polsce w ramach projektu Breaking the Walls of Silence przez Kampanię 
Przeciw Homofobii, który miał na celu poznanie postaw i potrzeb kadry nauczycielskiej wobec 
tematyki LGBT i homofobii20. Obraz, jaki się wyłania z analiz ilościowych, wskazuje między 
innymi, że temat nieheteroseksulaności w szkole nie pojawia się wcale lub bardzo rzadko, wręcz 
marginalnie (92,7% udzielonych odpowiedzi). Wyniki analiz jakościowych wskazują natomiast, 
że tematyka nieheteroseksualności poruszana podczas zajęć przez nauczycielki i nauczycieli na-
sycona jest ich własnym, emocjonalnym – najczęściej negatywnym – stosunkiem wobec osób 
LGBT21. Nauczycielki i nauczyciele prezentując katalog poglądów i zachowań w odniesieniu do 
osób nieheteronormatywnych i nieheteronormatywności, posługują się najczęściej pojęciami 
oceniającymi bardzo silnie osadzonymi w stereotypach i schematach myślenia (niehetero-
seksualizm jako grzech, choroba, zboczenie, pedofilia), co prowadzi do tworzenia atmosfery 
zagrożenia, która przekreśla rzetelną i merytoryczną dyskusję. 

18 Analizowana podstawa programowa i treści podręczników dotyczyły przedmiotów: język polski, historia, 
wiedza o społeczeństwie, wychowanie do życia w rodzinie. Badania zrealizowało w latach 2010–2011 Towarzystwo 
Edukacji Antydyskryminacyjnej. Zob.Wielka nieobecna – o edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji 
formalnej w Polsce. Raport z badań, red. M. Abramowicz, Warszawa 2011.

19 M. Pogorzelska, Między stereotypem a milczeniem [w:] Sytuacja…, dz, cyt., s. 192.
20 Dokładny opis celu, narzędzi, procedury badawczej i wyniki badań znajdują się w: J. Świerszcz, H. Cieślik, 

E. Niedzielska, Postawy i potrzeby młodzieży wobec tematyki homofobii i homoseksualności. Analiza danych z badania 
ankietowego [w:] Lekcja…, dz. cyt., s. 43–107.

21 Tamże, s. 77.
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Analiza zebranych opisów, jakie przedstawiły osoby ankietowane, przekonuje, że 
można wykazać kilka specyficznych typów nauczycielskich zachowań w kontekście 
podejmowania dyskusji na temat nieheteronormatywnej orientacji psychoseksualnej, 
wśród których najczęstsze to: a) ignorowanie tematu, b) drwina lub pogardliwy stosunek, 
c) negatywne nastawienie. Znacznie rzadziej natomiast można wskazać d) tolerancję 
i otwartość czy e) merytoryczność w dyskusji22. W efekcie polska szkoła przyczynia sie 
do utrwalania specyficznej wersji społecznego heteronormatywnego porządku i modelu 
relacji międzyludzkich, określając go pełnoprawnym i zasługującym na naśladowanie, 
a nauczycielki i nauczyciele nie potrafią lub nie chcą (trudno rozstrzygać, co jest gorsze) 
poddawać krytycznej ocenie stereotypowych treści zawartych w podręcznikach i progra-
mach nauczania, przyczyniając się tym samym z jednej strony do ekskluzji, a wręcz do 
swoistej niewidoczności uczennic i uczniów LGBT, z drugiej natomiast do dyskrymi-
nowania, a nawet transfobicznej i homofobicznej przemocy względem nieheteronorma-
tywnej młodzieży. W efekcie dominująca ideologia edukacyjna nie tylko sprzyja brakowi 
upełnomocnienia takich uczennic i uczniów, ale wręcz przekreśla jego wymiar indywi-
dualny, o którym pisał Ole Peter Askheim23. 

Osoby nieheteronormatywne w przestrzeni polskiej szkoły 
Lata osiemdziesiąte XX wieku, niosąc za sobą wewnętrzne przemiany kraju, mogły stać się 
także szansą na zmianę szkoły. Jednak po okresie socjalistycznej ideologizacji polska szkoła 
została całkowicie podporządkowana wartościom katolicko-narodowym, co w efekcie sku-
tecznie zamknęło jej drzwi przed wszystkim tym, co nie mieści się w wąsko zdefiniowanych 
wartościach tradycyjnych. Dlatego szkoła mimo stawianych jej zadań i związanych z nią 
nadziei w dalszym ciągu opiera się zmianom, dzięki którym nie byłaby miejscem podle-
głości, ale miejscem upełnomocnienia się młodzieży24. Niestety będąc wciąż przestrze-
nią napięć interakcyjnych, które czynią niemożliwym wykorzystanie potencjału uczniów 
w sferze wolności i kreatywności, polska szkoła wpisuje się w kanon reprodukcji kultury, 
w której – zauważa M. Janion – dominuje zinstytucjonalizowana heteronormatywność, co 
stanowi podłoże dla homofobicznej i transgenderycznej przemocy25. Taki stan rzeczy staje 
się szczególnie niebezpieczny. Rodzić może bowiem przekonanie, że wynika z naturalnego 
porządku społecznego-kulturowego, bo jeśli heteroseksualność stanowi w niej normę, to 
staję się ona naturalna. Dlatego homofobiczną przemoc uznać można za środek wynikający 
z ram heteronormatywnego rygoru, która staje się swoistym środkiem dyscyplinującym 

22 Zob. Tamże, s. 86–94.
23 Zob. O. P. Askheim, Empowerment as Guidance for Professional Social Work: an Act of Balancing on a Slack 

Rope, „European Journal of Social Work” 2003, nr 3, s. 230–231.
24 E. Bilińska-Suchanek, Nauczyciel i opór (wobec) systemu edukacji, Toruń 2013, s. 63.
25 M. Janion, Rozstać się z Polską?, „Gazeta Wyborcza” 2004, nr 2–3, s. 16.
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do jego przestrzegania i utrwalania – przy czym motywacja takich działań jest najczęściej 
nieuświadomiona26. 

Badania przeprowadzone pod koniec 2011 roku przez Kampanię Przeciwko Homofobii 
wśród homo- oraz biseksualnych uczennic (585 osób) wskazują, że spora część badanych 
z powodu lęku przed prześladowaniami nie ujawnia swojej orientacji seksualnej w szkole. 
Uzyskane wyniki wskazują bowiem, że w opinii badanych społeczność szkolna nie rozumie, 
czym jest homo-i transseksualność, traktując ją jako coś dziwnego, chorego, wykraczającego 
poza normę, a nawet zagrażającego. Dlatego szkolna, rówieśnicza przemoc o charakterze 
homofobicznym jest narzędziem etykietowania, gdzie homoseksualna potrzeba stanowi 
piętno służące takiemu rozpoznawaniu. Analiza wyników badań wskazuje na pojawiający się 
w szkole katalog sytuacji, postaw i zachowań odpowiadających cechom zarówno przemocy 
werbalnej, przyjmując postać agresji słownej – mowy nienawiści, jak i przemocy fizycznej27.

Doświadczanie przemocy słownej – jak wynika z raportu – jest w szkole niemal po-
wszechne. Dotyczy to nie tylko klasy, ale także pozostałych przestrzeni szkolnych: korytarzy, 
sal gimnastycznych, boisk oraz innych miejsc wchodzących w obszar szkoły. Ponad trzy 
czwarte badanych uznało, że w ich szkołach używa się homofobicznych wyzwisk i wyśmiewa 
się osoby o nieheteronormatywnej orientacji psychoseksualnej. Najczęściej padające wyzwi-
ska nawiązywały do niewystarczającej męskości lub kobiecości. Przemocy fizycznej w formie 
popychania czy szturchania doświadczyła co czwarta badana osoba. Nierzadko uczennice 
i uczniowie LGBT stają się także ofiarami cyber-prześladowań (głuchych telefonów, obrażają-
cych wiadomości tekstowych, e-maili lub zamieszczania obraźliwych wiadomości na ich temat 
na portalach społecznościowych), kradzieży, a nawet celowego zniszczenia mienia. Szkoła 
w takiej sytuacji jawi się jako instytucja, w której samo podejrzenie o nieheteronormatyw-
ność może sprowadzić na ucznia bądź uczennice plotki, uprzedzenia, negatywne komentarze 
kolegów i koleżanek, co zwykle kończy się celowym wykluczeniem z różnych aktywności 
lekcyjnych i pozalekcyjnych. Niepokojem napawa także fakt, iż w opinii badanych podej-
rzenie o homoseksualność lub ujawnienie swojej nieheteronormatywnej orientacji psycho-
seksualnej jest także przyczyną subtelnej lub wyraźnej zmiany stosunku do nich ze strony 
kadry dydaktycznej. Nie mniej alarmujące są dane, które wskazują, że mimo powszechności 
występowania przemocy homofobicznej w szkole, wielu uczniów i uczennic nie znajduje 
wsparcia u nauczycieli. Osoby badane stwierdzają, że nauczyciele ignorują, a nawet bana-
lizują (zwłaszcza przemoc werbalną, mowę nienawiści), a przez to nie reagują na tego typu 
zachowania. I chociaż w przypadku homofobicznej przemocy fizycznej reakcje nauczycieli 
wydają się być bardziej zdecydowane, to analiza odpowiedzi wskazuje, że w polskiej szkole 
brakuje zdecydowanej strategii reagowania na zjawiska homofobiczne28. Dlatego można się 

26 M. Foucault, Historia seksualności, tłum. B. Banasiak, T. Komendant, K. Matuszewski, Gdańsk 2010.
27 J. Świerszcz, H. Cieślik, E. Niedzielska, Postawy…, dz. cyt.
28 Tamże.
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spodziewać, że tak szerokie opresje zewnętrzne skutkować będą zakłóceniem rozwiązania 
kolejnych zadań rozwojowych u uczniów i uczennic LGBT, dla których potrzeby psycho-
seksualne stanowią istotny element tożsamości. Zakłócenie w jej rozwoju prowadzi do wielu 
psychologicznych następstw w postaci depresji, lęku, zaburzeń zachowania. I choć badania 
o wpływie przemocy i dorastania w homofobicznym środowisku na dobrostan psychiczny, 
rozwój potencjału i kształtowanie się tożsamości młodzieży LGBT od lat prowadzone są za 
granicą, przynosząc alarmujące dane, to ciągle brak jest rzetelnych polskich danych na ten 
temat29. 

Podsumowanie
Osoby LGBT znaleźć można w każdej grupie społecznej, także wśród uczniów i nauczy-
cieli. Przyjmuje się, że statystycznie w każdej szkole geje, lesbijki, osoby bi- i transseksualne 
stanowią około 5% uczniów i 5% nauczycieli30, co jedynie potwierdza, że jeśli mielibyśmy 
szukać jakiegoś uniwersalizmu współczesnej szkoły, a szerzej także i kultury, to bez wątpienia 
jest to uniwersalizm różnicy i odmienności31. W związku z tym tak bardzo istotnym staje 
się postulat wprowadzenia zarówno dla kadry, jak i dla młodzieży szkolnej kompleksowej 
i autentycznej edukacji antydyskryminacyjnej obejmującej także przesłanki dotyczące orien-
tacji psychoseksualnej. Jeśli polska szkoła i, szerzej, edukacja nie uznają szybko tego faktu, 
to w dalszym ciągu zamiast być przestrzeniami rozwoju i upełnomocnienia jednostki, będą 
jedynie miejscami znaczonymi ostrymi liniami demarkacyjnymi, w których to, co słuszne 
i pozytywne, jest wynikiem wychowania skupionego wokół jednego dominującego projektu 
kultury heteronormatywnej. 

29 J. Świerszcz, Wstęp [w:] Lekcja…, dz. cyt., s. 10.
30 R. Biedroń, Tęczowy elementarz, Warszawa 2007, s. 85.
31 L. Witkowski, Edukacja wobec sporów o (po)nowoczesność, Warszawa 1997, s. 145.
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Postcolonial codes of the Polish education system and the school fighting 
for equality

Summary
The article tackles the topic of Polish education system which instead of the development 
and empowerment place for the individual, it is still only a place signified by sharp demarca-
tion lines, in which what is right and positive is the result of education centred around one 
dominant projected heterosexual culture. 

Keywords: Equality and inquality in school, non-heterosexual sexuality, heteronormativie 
culture, teaching program.





Współczesna wizja szkoły i procesu edukacji jawi się jako ewaluująca pod wa-
runkiem uwzględniania istotnych zmian społeczno-kulturowych, które z jednej strony 

determinują pojawianie się wysublimowanych form dominacji nad człowiekiem z charaktery-
styczną transmisją „zarządzania” nim. Po drugie, można zauważyć niebezpieczną dewaluację 
wartości życia poprzez minimalizowanie perspektyw sprzyjających realizacji potrzeb wyższych 
aż do uświadamiania sensów oraz niepowtarzalnej majestatyczności w sferze stosunków mię-
dzyludzkich. Młodym pokoleniom potrzebny jest jasny, niezmitologizowany przekaz w for-
mie opracowanego i zwerbalizowanego humanistycznego drogowskazu ze strony ludzi nauki, 
a przede wszystkim nauczycieli/pedagogów. Stąd też w niniejszym opracowaniu podejmę 
istotną problematykę kształtowania autonomicznych relacji między nauczycielem i uczniem 
ze wskazaniem na etap edukacji wczesnoszkolnej, rozumianej jako uznanie podmiotowości 
i prawa do emancypacyjnego współbytowania.

Zdaniem W. Prokopiuka obecna szkoła nie posiada odpowiednio wiarygodnego oparcia 
przy podejmowaniu takiej misji, gdyż wzrastający poziom dehumanizacji w relacjach mię-
dzygrupowych i międzyjednostkowych warunkowany tak zwaną „próżnią duchową” (J. Rut-
kowiak użyła terminu próżni aksjologicznej1) wypełnia się tendencjami o konotacji skrajnie 
antyludzkiej przejawiającej się w agresywnym nacjonalizmie, ekstremizmie i mistycyzmie. 
Co gorsza – jak wskazuje autor – w sytuacji metaforycznego niedoczasu można dostrzec 
szamotanie się instytucji dydaktyczno-wychowawczych między biegunami konkurencyjnych 
względem siebie projektów i koncepcji2. 

Perspektywa neoliberalizmu w polityce i kulturze oświatowej
Analizując sposoby organizacji i funkcjonowania placówek szkolnych, wydaje się, iż w ich 
klimacie odczuwalny jest coraz bardziej duch rywalizacji uczniowskiej, rodzicielskiej czy 

1 J. Rutkowiak, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii korporacyjnej? [w:] Neoliberalne uwikłania edukacji, 
red. E. Potulicka, J. Rutkowiak, Kraków 2010, s. 23.

2 W. Prokopiuk, Nauczyciel na polach humanizacji edukacji, Kraków 2010, s. 9–10.
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też nauczycielskiej i administratorskiej, powodowany pragnieniem odnoszenia sukcesu na 
najwyższym poziomie oraz pasjonowaniem się sformalizowanym i udokumentowanym ran-
gowaniem – do czego odwołuje się w swoich publikacjach J. Rutkowiak3. Autorka dowodzi 
zasadności przywołanych twierdzeń, przytaczając argumentację ze wskaźników jakości własnej 
pracy nauczyciele upatrują często w pomiarze ilościowym, czyli w danych uzyskanych dzięki 
stosowanym sprawdzianom, przy jednoczesnym ograniczaniu form pracy wychowawczej ze 
swoimi uczniami. Wyeksponowany proceder pozwala na akceptację przez nauczycieli pozor-
nych kryteriów wyników działań wychowawczych jako zamieniane na liczbę sporządzanych 
przez siebie dokumentów. Co jest przyczyną tego stanu? W odpowiedzi można wskazać na 
proces poddawania się presji wystandaryzowanych zasad awansu zawodowego, które – jak 
podkreśla J. Rutkowiak – degradują nauczycieli jako profesjonalistów4. W konsekwencji 
tego typu działanie prowadzi do uprzedmiotowienia i atrofii integracji społecznej, zamiast 
promowania idei solidarności oraz współdziałania w środowisku nauczycielskim. 

Procesy te utrudniają przekształcanie się kultury szkoły w kulturę współpracy. Na po-
twierdzenie wskazanej zależności warto moim zdaniem przytoczyć wybrane konkluzje wy-
stosowane przez M. Dudzikową z przeprowadzonych wśród nauczycieli badań sondażowych:

1. Nauczyciele poszczególną klasę szkolną traktują w izolacji od pozostałych […]. Niektórym 
to nawet odpowiada, bo nie ma dodatkowych obciążeń związanych z działalnością na rzecz 
takiej wspólnoty, inni zaś, którzy podejmują jakieś próby pod tym względem, przeżywają 
poczucie bezsilności, a winą za taki stan obarczają kolegów, […] dyrektora, […] ministerstwo 
edukacji […],
2. Nauczyciele postrzegają się wzajemnie jako „pojedyncze atomy” (i tu zaznaczam, iż chodzi 
o nauczycieli studiujących zaocznie oraz pracujących w gimnazjach), mijające się w pośpiechu 
przemieszczania się […],
3. Identyfikują siebie tylko jako nauczycieli poszczególnych przedmiotów nauczania (dodam: 
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej traktowani jako odrębna grupa), których program w da-
nej klasie „trzeba przerobić” […]5.
W uzupełnieniu przywołuję wnioski z realizowanych w latach 2004/2005 badań sondażo-
wych na nauczycielskiej próbie reprezentacyjnej, których autorem był M. Niezgoda. Otóż 
z eksploracyjnych działań wynika, że nauczyciel współczesnej polskiej szkoły jest skupiony na 
przekazywaniu wiedzy uczniom i jej kontrolowaniu oraz na własnym awansie zawodowym. 

3 Zob. J. Rutkowiak, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii korporacyjnej? [w:] Neoliberalne…, dz. cyt., s. 26.
4 Tamże, s. 25.
5 M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu „wszechstronnego rozwoju” ucznia. Eseje etnopedagogiczne, 

Kraków 2004, s. 141–142; por. konkluzje przedstawione przez B. Dymara, Współbycie interpersonalne dzieci 
i dorosłych jako fenomen i zadania edukacji. Bliżej pedagogiki współbycia [w:] Edukacja małego dziecka. Teoretyc-
zne odniesienia, tendencje i problemy, t. 1, red. E. Ogrodzka-Mazur, U. Szuścik, A. Gajdzica, Cieszyn–Kraków 
2010, s. 75.
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Badacz postawił interesującą tezę, iż „[…] tym, co pochłania uwagę pracujących […] na-
uczycieli, są z jednej strony koncentracja na tych elementach roli profesjonalnej, które mają 
wpływ na indywidualne osiągnięcia – awans zawodowy i awans materialny. […] Myśl o sobie, 
o swoich prawach i swoich osiągnięciach staje się widocznie hasłem nauczyciela, w przeszłości 
zorientowanego bardziej prospołecznie, a nie indywidualistycznie. Ale trudno wymagać – i tu 
się zgadzam z autorem – aby nauczyciele szli pod prąd obowiązującym tendencjom6. 

W tej perspektywie szkoła może być postrzegana jako miejsce brutalnej konkuren-
cji, gdzie jednostka prowadzi walkę o własne interesy z wszystkimi innymi. Skutkuje 
to pojawieniem się kultury cynizmu, manipulacji i obojętności. Ponadto szkoła może 
stać się przestrzenią dostępu do młodych ludzi i ich urabiania, ale nie tylko sposobami 
zamieszczonymi w oficjalnych programach edukacyjnych, ale także poprzez działania 
programu ukrytego. To kolejne zagrożenie rozrastającej się wizji homo oeconomicus, 
czyli człowieka kierującego się w postępowaniu chłodną kalkulacją własnego interesu. 
Ideałem może zostać osoba przedsiębiorcza, działająca zgodnie z prawami strategii ryn-
kowej, a przede wszystkim gotowa do ponoszenia ryzyka, dynamiczna i umiejętnie pre-
zentująca uzyskiwane osiągnięcia. 

Uświadamiając sobie już zaakcentowane ryzyko neoliberalnej polityki oświatowej, przed-
stawię główne trendy do których należą takie przesłanki jak:

–– prywatyzacja i konkurencja rynkowa w edukacji,
–– wzmocniona i ideologiczna kontrola edukacji,
–– tendencja do zróżnicowania i specjalizacji,
–– dążenie do uzawodowienia procesu kształcenia, począwszy od edukacji obowiązkowej,
–– dyspozycyjne przygotowanie uczniów do zajmowania wysokiej pozycji szkolnej i spo-

łecznej,
–– wdrażanie idei konkurencyjności i współzawodnictwa, prowadzące do traktowania 

edukacji jako korporacji biznesu7.
Myślę, że pojęcie wolnorynkowości (:globalizacji) przekroczyło pierwotne granice dys-

kursu ekonomicznego i obecnie może być traktowane jako cecha specyficzna współczesnego 
stadium cywilizacji. Obserwowany proces odstąpienia od kontrolowanego kapitalizmu skut-
kuje przechodzeniem do jego zintensyfikowanej odmiany, określanej mianem turbokapita-
lizmu8, który opiera się na mechanizmie nowoczesnej korporacji jako bycie formalno-legi-
slacyjnej tożsamości oddzielonej od swoich właścicieli, konsolidującej światowe organizacje 
gospodarcze i finansowe, działającej w sposób globalistyczny oraz tworzącej własne prawo, 
a przy tym paradoksalnie funkcjonującej bezosobowo, co w konsekwencji umożliwia prowa-
dzenie nieprzejrzystych interesów niekontrolowanych przez państwo. 

6 M. Niezgoda, Nauczyciele polscy na przełomie wieków: między misją a profesjonalizmem, Kraków 2005, s. 16.
7 E. Potulicka, Hayek o edukacji [w:] Neoliberalne…, dz. cyt., s. 64.
8 Za J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany społecznej i edukacyjnej, Kraków 2012, s. 29.
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Pytanie zasadnicze, czy taki obraz/model młodego pokolenia w aspekcie podmiotowości 
wolnorynkowej9 jawi się jako ten dominujący, a jeśli nie, to jak go zmienić na inny: ten 
demokratyczny i emancypacyjny(?). Według E. Potulickiej wolnorynkowość w wymiarze 
społecznym prowadzi do powstania nierozstrzygalnych antynomii, które określane są jako 
konflikt interesu indywidualnego i interesu grupowego, czyli brak zgodności między prawami 
własności i prawami osoby. Autorka wskazuje na podstawową różnicę wobec rynkowej wizji 
człowieka a demokracją etyczną, która polega na tym, że osoba nie jest traktowana jako 
konkurent, tylko staje się autonomiczną jednostką, samookreślającą się i dokonującą wła-
snych wyborów. To człowiek upełnomocniony do AUTONOMII i odpowiedzialności, które 

„umożliwiają osiągnięcie etapu niezależnego uczenia się w społeczeństwie ludzi uczących się, 
oraz do zdobywania dóbr demokratycznych”10. A co najistotniejsze upełnomocnienie staje 
się perspektywą na rozwijanie u uczniów narzędzi refleksji intelektualnej, umożliwiających 
umiejętne rozwiązywanie sytuacji problemowych, a także pozwalających na uzyskanie pełnej 
kontroli nad własnym życiem. 

Refleksyjność oraz krytyczność wobec zastanej rzeczywistości edukacyjnej i społecznej 
Konstruowane krytyczne poglądy wobec konsumpcyjnego społeczeństwa i różnych rodzajów 
wytwarzającej się manipulacji społeczeństwem przez wielu uczonych cytowanych w propono-
wanym opracowaniu ukazują zakłócenia w różnych dziedzinach w kategoriach ambiwalencji 
i oporu: 1) w reprodukcji kulturowej, ujawniając utratę sensu i prawomocności, a przy tym 
wskazując rozwiązania wymagające uwzględnienia kryterium racjonalności, 2) jako konflikt 
i kryzys porządku społecznego (osłabienie tożsamości kooperacyjnej), których rozwiązanie 
wymaga uwzględnienia kryterium solidarności, 3) jako niepewność i rozczarowanie w kształ-
towaniu tożsamości osoby, których rozwiązanie powinno uwzględniać kryterium osobistej 
odpowiedzialności11. 

Obok obserwowanej zmienności i nieprzewidywalności w obszarze społeczno-kulturo-
wego i edukacyjnego funkcjonowania młodego pokolenia można dostrzec potrzebę pokony-
wania barier w czasoprzestrzeni, która umożliwia zwrot ku indywidualizmowi. Poszerza się 
autonomia funkcjonowania człowieka i możliwość podejmowania indywidualnych decyzji, 
ale jednocześnie – jak podkreśla A. Giddens – pogłębia się przestrzeń, w której coraz trudniej 
podejmować ryzyko własnych wyborów, gdyż wiąże się z odpowiedzialnością za skutki jego 
dokonania, a to może oznaczać rozrastający się brak poczucia bezpieczeństwa12. Co ciekawe, 

9 Termin „podmiotowości wolnorynkowej” S. Futyma definiuje jako zindywidualizowaną próbę usytuowania 
w przestrzeni społecznej kosztem innych traktowanych z utylitarystycznego punktu widzenia; zob. S. Futyma, 
Wolnego rynku implikacje dla edukacji, Poznań–Toruń 2002, s. 113.

10 Za E. Potulicka, Wolny rynek edukacyjny a zagrożenia dla demokracji [w:] Neoliberalne…, dz. cyt., s. 103.
11 J. Szempruch, Nauczyciel…, dz. cyt., s. 31.
12 A. Giddens, Nowoczesność i tożsamość „Ja” i społeczeństwo w epoce późnej nowoczesności, Warszawa 2001.
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zdaniem J. Szempruch analiza procesów i zjawisk występujących we współczesnym świecie 
prowadzi do wniosku, że obecna rzeczywistość wymaga terapii intelektualnej i moralnej13. 
Na czym miałyby te zmiany polegać? Otóż L. Witkowski w autorskiej publikacji powołuje 
się na interesujący pogląd reprezentowany przez H. Giroux, który wskazuje na koniecz-
ność połączenia wizji szkoły, zarówno w aspekcie etyki rozwoju indywidualnego i autonomii 
osobowej, jak i politycznych projektów sprawiedliwości i emancypacji politycznej w trosce 
o demokrację i jakość życia publicznego14. Wydaje się, że jest to zamysł (być może recepta) nie 
tylko intrygujący, co możliwy do przeprowadzenia, ale wymaga wewnętrznej i zewnętrznej 
konsolidacji struktur odpowiedzialnych za charakter i poziom funkcjonowania społeczeństwa 
(jego członków) we wspomnianych sferach życia.

Do znaczących zadań systemu edukacji, ze szczególnym zaznaczeniem kształcenia wcze-
snoszkolnego z uwagi na realizowaną reformę, należałoby zaliczyć budowanie demokracji 
poprzez:

–– przygotowanie uczniów do demokracji i samorealizacji poprzez nurt demokratyczno-
-emancypacyjny,

–– przygotowanie do przyszłości, wyzwań cywilizacyjnych oraz przysposabianie do zaan-
gażowanego uczestnictwa w ich rozwiązywaniu przez edukację humanistyczną, oby-
watelską,

–– wdrażanie idei ukierunkowanych na pluralizm, wieloświatopoglądowość i tolerancję,
–– kształtowanie podmiotowości i tożsamości,
–– poznawanie siebie i kierowanie własnym rozwojem, projektowanie planów edukacyj-

nych i życiowych,
–– konfrontację teorii i praktyki z osobistym doświadczeniem wychowanków,
–– rozwijanie umiejętności wykorzystywania nowoczesnych technologii i środków prze-

kazu w procesie nauki i w życiu codziennym15.
W tym kontekście pojawiają się nowe wyzwania i priorytety, które aktualnie stanowią 

szansę dla edukacji szkolnej oraz wskazują na ponadstandardowe zagrożenia w różnych ob-
szarach egzystencji. Słusznie dostrzega się w teorii podmiotowości człowieka możliwości 
postępującej akceptacji społecznej wyrównywania szans, a tym samym pojawiającej się goto-
wości integracyjnej społeczeństwa i zmniejszającej się stygmatyzacji. Jak zauważył A. Krause 

„w nowo konstruowanej rzeczywistości […] wszelcy odpowiedzialni koordynatorzy stają się 
bezrobotni, recepty bezużyteczne […]. Jednostka staje się naprawdę wolna i autonomiczna 
w swoich wyborach, żyje w ambiwalencji i różnorodności”16. 

13 J. Szempruch, Nauczyciel…, dz. cyt., s. 36.
14 L. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce społecznej i kulturze symbolicznej (przechadzki krytyczne 

w poszukiwaniu dyskursu dla teorii), Kraków 2009, s. 432.
15 J. Szempruch, Nauczyciel…, dz. cyt., s. 54.
16 A. Krause, Człowiek niepełnosprawny wobec przeobrażeń społecznych, Kraków 2005, s. 111.
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W kierunku uznania podmiotowości i autonomii dziecka w procesie kształcenia
Całe życie człowieka można ująć jako historię jego spotkań z innymi ludźmi, kontaktów, dia-
logów, jako historię w ten sposób stającego się wewnętrznego dojrzewania – ale i jednocześnie 
jako historię „dramatu ludzkiego”, bo i takimi mogą stać się niektóre spotkania. L. Witkowski 
uznał, że „dramat” tożsamości zachodzi wtedy, kiedy okoliczności życiowe skazują jednostkę 
na poczucie braku wsparcia u innych, na wyalienowanie psychiczne z otoczenia, gdy to przy-
tłacza nagromadzeniem presji bądź też, gdy „skazuje na poczucie odepchnięcia, podcinające 
podstawy własnej egzystencji”17. 

Bliskie moim poglądom jest pragmatyczne przeświadczenie, że ów świat cechuje się per-
manentną zmianą; jest pluralistyczny i nie posiada zakończonej postaci… „staje się” jak i ten, 
kto wędruje. W stanowisku tym dostrzec można miejsce dla autonomii człowieka, którego 
czyny wpływają na przyszły kształt cywilizacji18. Stwarza to dla podmiotu nieskończoną per-
spektywę wędrówki (homo viator), a nade wszystko poczucie nieposiadania siebie, wspomnia-
nej już nieprzejrzystości, dzięki której może odbywać się proces poszukiwania sensu działania 
i odkrywania siebie przez „stale ponawiane próby porządkowania przepastnych archiwów 
swoich przeżyć, układania ich w pewne sensowne całości, których ranga i znaczenie z biegiem 
czasu […] domagają się reinterpretacji”19 – jak określił J. Hudzik.

W rozwoju osobniczym oraz w procesie postępu cywilizacyjnego, człowiek może, jeśli chce 
i potrafi, dokonać swoistej ewolucji myśli i działań, przekraczających granice społeczno-ekono-
miczne i symboliczne. Wychodząc również poza granice przestrzeni i czasu. Te czyny, pozwala-
jące na przekształcanie rzeczywistości, J. Kozielecki określa mianem aktywności transgresyjnej20. 

Jeśli dziecko wzrasta w poczuciu wolności, to jego rozwój będzie podlegać „prawom samo-
regulacji”. Istotą podmiotowości jest wewnątrzsterowność, poczucie wolności, świadomość 
wpływu na zdarzenia, aktywne uczestnictwo w kreowaniu rzeczywistości. J. Górniewicz de-
finiuje podmiotowość jako „wewnętrzne źródło wszelkiej przyczynowości”21. Doświadczanie 
sprawstwa jest zasadniczą cechą osobowości, dzięki temu dziecko dostrzega skuteczność wła-
snego działania. W procesie kształtowania się niezależności jednostki znaczące miejsce zajmuje 
dążenie do samorealizacji i samorozwoju22. Moim zdaniem w okresie wczesnego i średniego 
dzieciństwa to przede wszystkim edukacja powinna stwarzać odpowiednie warunki do rozwoju 
przez wykorzystanie potencjału dziecka wobec zasobów posiadanej wiedzy i umiejętności. 

17 L. Witkowski, Edukacja i humanistyka. Nowe konteksty humanistyczne dla nowoczesnych nauczycieli, 
Warszawa 2000, s. 336.

18 Z. Melosik, Pragmatyzm i edukacja w Stanach Zjednoczonych: między poglądami J. Deweya a współczesną 
rzeczywistością [w:] Odmiany myślenia o edukacji, red. J. Rutkowiak, Kraków 1995, s. 94.

19 J. Hudzik, Estetyka egzystencji. Szkice z pogranicza ponowoczesnej estetyki i egzystencji, Lublin 1998, s. 129.
20 J. Kozielecki, Transgresja i kultura, Warszawa 2002, s. 43.
21 J. Górniewicz, Kategorie pedagogiczne, Olsztyn 2001, s. 24.
22 Tamże, s. 37.
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Według A. Popławskiej „idea podmiotowości w szkole będzie mogła być spełniona, gdy ucznia 
i nauczyciela połączy symetryczna relacja – interakcja dwupodmiotowa oparta na dialogu; gdy 
nastąpi autentyczne »spotkanie osób«”23. Warunkiem wstępnym współbycia jest bezwarunkowa 
akceptacja dziecka jako osoby, podmiotu oraz rezygnacja z oddziaływania intencjonalnego24. 

Słusznie zauważa J. Szempruch, że podmiotowość wyraża się nie tylko w sprawstwie, ale 
także w przekonaniu, iż „jest się podmiotem relacji ze światem przedmiotowym” i że dyspo-
nując własnymi wartościami, można stać się twórcą zdarzeń „i/lub autorem znaczeń”25. 

Analiza pojęcia podmiotowości prowadzi do wniosku, że istnieją dwa warianty podmioto-
wości: poznawczy i sprawczy, które wiążą się z cechami odnoszącymi się do związków między 
osobą, jej działaniem i wynikami działania. Wymaga to permanentnego kształtowania zdol-
ności poznawczych, czyli usprawniania kompetencji projektujących i komunikacyjnych oraz 
poszerzania wolności, która staje się głównym narzędziem w procesie dokonywania własnych 
wyborów i tworzenia zmiany postulowanej.

We współczesnej humanistyce podmiotowość ujmuje się jako konstytutywny wyróżnik 
istnienia osoby jako bytu indywidualnego lub wspólnotowego (podmiot zbiorowy), utożsa-
miany ze sposobem funkcjonowania w świecie oraz postawę wobec rzeczywistości, określaną 
mianem „standardu podmiotowego”26 kojarzonego z pozytywną oceną siebie oraz z uznawa-
niem kryterium samorealizacji i rozwoju.

Sprzyjać temu może „kompleksowa edukacja”, której stałym elementem jest współbyto-
wanie w procesie zmagania się i pokonywania „oporu materii”27 – jak postuluje B. Dymara. 
Dzięki kształtowaniu radości z wysiłku uczniowie odkrywają w sobie „siłę woli, ducha rzetel-
ności i wytrwałości”. Współbycie poprzez umiejętne prowadzenie relacji interpersonalnych wy-
rasta z edukacyjnej wspólnoty i staje się jednocześnie zadaniem dla innowacyjnego kształcenia. 

W kontekście tak postrzeganej idei podmiotowości nie sposób pominąć aspektów związanych 
z koncepcją dialogu w edukacji. Zasadniczym celem spotkania staje się nadanie mu wymiaru 
głęboko osobistego, uwarunkowanego poszanowaniem dla odmienności (Innego), wyrażającej 
się w samym fakcie człowieczeństwa. W tym przypadku, mając na uwadze kontakt pomiędzy 
nauczycielem i uczniem, tego typu współobecność nie oznacza 

[…] dążenia do uczynienia innego kimś innym, do zaszczepienia mu własnej „słuszności”, 
lecz dążenie do tego, co zostało rozpoznane jako słuszne, właściwe i prawdziwe, i co dlatego 

23 A. Popławska, Multidyscyplinarne podstawy podmiotowości ucznia we współczesnej szkole, „Edukacja. Studia. 
Badania. Innowacje” 2007, nr 4, s. 45.

24 Zob. B. Śliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, Gdańsk 2007, s. 120.
25 J. Szempruch, Nauczyciel…, dz. cyt., s. 201.
26 K. Obuchowski, Rewolucja podmiotów i nowy indywidualizm [w:] Humanistyka przełomu wieków, red. 

J. Kozielecki, Warszawa 1999.
27 B. Dymara, Współbycie interpersonalne dzieci i dorosłych jako fenomen i zadania edukacji. Bliżej pedagogiki 

współbycia [w:] Edukacja…, dz. cyt., s. 76. 
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musi być zaszczepione również tam, w substancji drugiej osoby, zakiełkowało i rozwinęło się 
w postaci odpowiedniej dla jej indywidualizacji.

 Uznając poglądy M. Bubera, można odnieść wrażenie symetrycznej dychotomii w eksplozji 
autentycznego spotkania z drugim człowiekiem, które dokonuje się w trakcie rezygnacji z gry 
pozorów, automatycznie zaprogramowanych gestów i bez wzajemnej dyskredytacji28. 

Stąd też oprócz wykazywania postawy dialogowej nauczyciel winien unikać stereotypo-
wego postrzegania swoich uczniów oraz marginalizowania ich potrzeb i oczekiwań. Szkoła 
oparta na transmisji gotowych znaczeń i traktowaniu ucznia edukacji wczesnoszkolnej jako 
produktu deficytowego tworzy dla procesu poznawczego kontekst niespójny z wielowątko-
wym i ambiwalentnym w swojej dialogowości. 

Przyjęcie w edukacji paradygmatu podmiotowości wiąże się zatem z preferowaniem działa-
nia dwupodmiotowego, związanego z przestrzeganiem takich zasad jak: 1) równowaga między 
braniem i dawaniem, 2) naprzemienność interakcji, 3) zmienność ról pełnionych w układach 
interpersonalnych, 4) dochodzenie do wspólnych znaczeń29. 

W zmieniającej rzeczywistości edukacyjnej i kulturowo-społecznej szczególnie ceniona 
jest autonomia każdego człowieka. Propagowane są postulaty wykreowania prawdziwie wol-
nego społeczeństwa poprzez działania zmierzające do traktowania ucznia jako współprzy-
czynę i sprawcę edukacyjnych zdarzeń, który poszukuje informacji z otoczenia, podejmuje 
ryzykowne decyzje, inicjuje i generuje nowe schematy myślenia i czynności operacyjnych, 
ponosi odpowiedzialność za swoje niepowodzenia i „poszukuje przyczynowości (nastawienie 
na wykrywanie związków między własnym zachowaniem a jego możliwymi następstwami)”30. 
Z tego wynika, że świadomy wybór i ewaluująca świadomość pozyskiwanej wolności w po-
dejmowaniu decyzji zwiększają autonomię regulacyjną ucznia, co skutkuje wzmocnieniem 
wewnętrznych sygnałów sterujących nawiązujących bezpośrednio do akceptowanych norm, 
wartości i postaw. 

Podmiotowość łączy się z wypracowaniem autonomicznej moralności nauczyciela aspiru-
jącego do osiągania sukcesów w sposób twórczy i refleksyjny, a przy tym urzeczywistniający 
ideę człowieczeństwa z jej atrybutami prawdy, dobra i piękna. 

Warto wskazać także na związek podmiotowości ze stanem pełnomocności dziecka 
i nauczyciela. Zgodnie z interpretacją W. Puśleckiego pełnomocność określana jest jako 
stadium dojrzałej autonomii, samostanowienia i samorealizacji, oparte na kształceniu 
wyzwalającym, sankcjonującym ogólnoludzkie wartości uniwersalne. Należy pamiętać, 
iż upełnomocnienie uczniów, to nie kwestia „wiedzieć”, ale „być”, a to nawiązuje do 

28 Za D. Klus-Stańska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2002, s. 46.
29 Za M. Zalewska-Bujak, Wychowanie dla bezpieczeństwa we wspólnym społeczeństwie. Wybrane dylematy 

i zagrożenia [w:] Edukacja małego dziecka. Nowe konteksty, poglądy i doświadczenia, t. III, red. E. Ogrodzka-Mazur, 
U. Szuścik, S. Czudek-Ślęczka, A. Wąsiński, Bielsko-Biała–Kraków 2010, s. 87.

30 J. Szempruch, Nauczyciel…, dz. cyt., s. 205.
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naturalnej potrzeby rozwijania zdolności i predyspozycji. Tak pojmowana pełnomocność 
łączy obszary indywidualnej tożsamości ucznia z procesami społecznymi31, jakie mają 
miejsce w edukacji wczesnoszkolnej. Dziecko doświadczając pełnomocności, wybiera 
i uzupełnia zaproponowane przez nauczyciela oferty edukacyjne, współdecyduje o ce-
lach, środkach, formach ewaluacji realizowanych zagadnień dla poszczególnych obszarów 
edukacji. 

Zakończenie
Zgodnie z powyższymi propozycjami uważam, że trafnie C. Banach wskazuje na konieczność 
przeobrażenia „mentalności i postaw nauczycieli”32. Postulowana zmiana mentalna nauczy-
cieli w kontekście działań edukacyjnych ma ich uprawomocnić do stosowania nowoczesnych 
stylów funkcjonowania w rzeczywistości społecznej, różnorodnych, angażujących form or-
ganizowania procesu kształcenia oraz opracowywania efektywnych strategii uczenia się do 
wygenerowania przez samych uczniów. Dlatego też znaczące jest kreowanie nowych umie-
jętności myślenia alternatywnego, antycypacyjnego i innowacyjnego. Zgadzam się z tezą 
zaproponowaną przez H. Kwiatkowską, iż niemałą rolę ma tu do odegrania nauczyciel, stając 
się nie tyle przewodnikiem, co tłumaczem33 otaczającej rzeczywistości. W przeciwieństwie do 
przewodnika, który występuje w roli prawodawcy wzoru i modelu, tłumacz szanuje autono-
mię dziecka i jego indywidualność oraz dostarcza „tworzywa do rozwoju” – objaśnia, ułatwia 
zrozumienie i uczy samodzielności.

Współcześnie można wyobrazić sobie jedną postać nauczyciela jako tego, kto ingeruje 
w relacje małego/wielkiego podmiotu znaczące – jak słusznie zauważyła J. Rutkowiak – dla 
rozwijania własnej refleksyjnej autopozycji, przy tym uwrażliwiający „na newralgiczne punkty 
wytyczające daną sytuację kulturową dla wykrywania zakamuflowanej przemocy i czujnego 
wyszukiwania własnej drogi emancypacyjnej”. Wynika stąd, że byłby to nauczyciel trakto-
wany jako edukator-prowokator34.

Konstatując, istotą podmiotowego ujmowania edukacji dla rozwoju i wsparcia jest świa-
domość profesjonalna nauczyciela ze wskazaniem na działalność nowatorską. Wizje przy-
szłości funkcjonowania placówek przedszkolnych i szkolnych wymagają wielu przedsięwzięć 
alternatywnego myślenia o roli nauczyciela i dziecka w procesie edukacji. Bez wątpienia 
można to zrealizować, zmieniając paradygmat edukacji transmisyjnej na rzecz kształcenia 
ku emancypacji, które zapewnia dziecku samoistne doświadczanie zgodnie z oczekiwaniami 
indywidualnymi i wspólnotowymi.

31 W. Puślecki, Pełnomocność ucznia, Kraków 2002, s. 28–30.
32 C. Banach, Polska szkoła i system edukacji. Przemiany i perspektywy, Toruń 2001, s. 20–23.
33 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 27–28.
34 Zob. J. Rutkowiak, Duchowość jednostki a neoliberalne upolitycznienie edukacji [w:] Neoliberalne…, dz. cyt., s. 124.
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„Is it possible?” Autonomous coexistence of the teacher and student 
at an early school age in the conditions of neoliberal reality

Summary
The modern perception of school and the educational process appears to be evolving provided 
that one takes into consideration certain crucial socio-cultural transformations which – on 
the one hand – determine the creation of refined forms of controlling a person along with 
a characteristic transmission of his or her „management”. On the other hand, one can notice 
a dangerous debasement of life’s value through limiting prospects conducive to the imple-
mentation of higher needs which lead to the comprehension of senses as well as uniquely 
majestic value in the sphere of interpersonal relationships. Younger generations need a clear, 
unmythologized message in the form of precisely designed and verbalized humanistic guide-
lines offered by people of science – and particularly – by teachers/educators. In this article, 
the author shall pay special attention to the issues of teacher-student coexistence during the 
age of the most effective development of the latter. It is especially in this period that the role 
of the teacher is to provide optimal conditions for developing, among the others, skills for 
authentic communication with the social world. The pedagogy of coexistence is expressed 
in the overall mechanism of positive interpersonal relations based upon searching for and 
active discovering of values – while emphasizing both the sense of security and satisfaction 
resulting from the process of co-creating one’s community. 

Keywords: autonomy, relation`s, interpresonal coexistence, neoliberalism.



Definicji otyłości jest dużo. Jedna z nich określa ją jako wieloczynnikowe zaburze-
nie równowagi energetycznej, w którym na przestrzeni czasu ilość energii dostarczanej 

z pokarmem przewyższa jej wydatkowanie1. Inna definicja mówi, że otyłość to zaburzenia 
przemian energetycznych, które wywołuje zwiększenie ilości tkanki tłuszczowej2. Światowa 
Organizacja Zdrowia (WHO) określa otyłość jako stan patologicznego zwiększenia ilości 
tkanki tłuszczowej w organizmie, powodujący pogorszenie stanu zdrowia lub stwarzający 
ryzyko dla pogorszenia zdrowia. 

Otyłość sklasyfikowana została jako przewlekła choroba należąca do dużej grupy chorób 
cywilizacyjnych. Stanowi ponadto poważny problem społeczny i indywidualny we wszystkich 
wysoko rozwiniętych krajach. Jest powszechnym zjawiskiem w każdej z grup wiekowych, 
dotyczy dzieci, młodzieży oraz dorosłych. 

Otyłość to epidemia XXI wieku. Ponad 20% polskich dzieci ma nadwagę, a 4% cierpi na 
otyłość. I co gorsza, te liczby szybko rosną. Nasze jedenastolatki są najgrubsze w Europie. 
Taki obraz wyłania się z danych Światowej Organizacji Zdrowia. Także NIK alarmuje, że 
otyłość dotyczy już 120 tysięcy uczniów. Również wyniki badań szesnasto-, osiemnasto-
letniej młodzieży mocno niepokoją. Co piąty osiemnastolatek ocenia swoje zdrowie jako 

„takie sobie” lub złe, 14% ma przewlekłe choroby, […] nadmiar masy ciała stwierdzono 
u 17% młodzieży, a dwukrotnie więcej postrzegało siebie jako otyłych. Nie inaczej ma się 
rzecz w innych grupach wiekowych. Aż co czwarty jedenastolatek czuje się trochę albo 
zdecydowanie za gruby. Takie przekonanie żywi również 40% trzynasto-, piętnastolatków. 
A przecież zdrowotna i fizyczna kondycja człowieka determinuje jego funkcjonowanie 
w różnych obszarach życia przez… całe życie3.

1 H. P. Rang, M. M. Dale, J. M. Ritter, Rafmakologia kliniczna, Lublin 2001, s. 390–393.
2 J. Struczyński, Otyłość – choroba cywilizacyjna, „Panacea” 2004, nr 3/8, s. 19.
3 A. Raczyńska, Mniej znaczy więcej, „Edukacja i Dialog” 2015, nr 0304 270/271, s. 7.

Dorota Kiełb-Grabarczyk
Akademia Pomorska w Słupsku
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Przyczyny otyłości
Badacze i znawcy tematu zajmujący się problematyką otyłości u dzieci i młodzieży wskazują 
na następujące jej przyczyny4:
A. Nieprawidłowe nawyki żywieniowe.
Spożywanie zbyt dużych ilości (częste przejadanie się) mało zbilansowanych posiłków nie-
dostosowanych do potrzeb dzieci, z przewagą cukrów prostych i tłuszczów. Uczniowie bar-
dzo często spożywają gotowe produkty, bardzo kaloryczne. Szczególnie w szkołach można 
zauważyć, że często drugim śniadaniem dziecka są batony, chipsy, coca-cola zamiast warzyw, 
owoców czy innych wartościowych produktów. Uczniowie bardzo często kupują również fast 
foody, w których znajdują się niebezpieczne dla zdrowia tłuszcze i izomery trans.

B. Mała aktywność fizyczna.
Dziecko bardzo dużo czasu spędza przed telewizorem lub komputerem. Tego rodzaju bierna 
aktywność nie sprzyja prawidłowej przemianie materii. W tym kontekście bardzo ważnym 
elementem jest także niewłaściwy styl życia rodziny. Rodzice bardzo często wolą spędzać czas 
w domu niż na świeżym powietrzu z dziećmi. Maluchy, ucząc się takiego stylu życia, w przy-
szłości mogą same rezygnować z aktywności fizycznej na świeżym powietrzu. 

Problemy emocjonalne, nieprawidłowe relacje rodzinne (rozwody, separacje), wykorzy-
stywanie seksualne, stresujący tryb życia z dużym obciążeniem psychicznym, na przykład 
wygórowane wymagania szkolne i rodzicielskie.

Zwykle samo dziecko próbuje poradzić sobie z tego rodzaju problemami. Jednak gdy mu 
się to nie udaje, kompensuje sobie to w innych sferach życia, bardzo często poprzez jedzenie. 
Prowadzi to z kolei do nadmiernego objadania się (jedzenie kompulsywne).

C. Nieprawidłowe odżywanie się kobiety ciężarnej.
Badania pokazują, że kobieta w ciąży mająca problem z nadwagą może przyczynić się do otyłości 
u swojej pociechy. Niektóre teorie wskazują także na problem sztucznego karmienia dziecka, 
czego wynikiem jest większe zapotrzebowanie na białko, a w rezultacie przyrost masy ciała. Teo-
rie te jednak trzeba traktować jako umowne, gdyż wielu badaczy ma inne zdanie na ten temat.

D. Czynniki genetyczne
Badacze w tym przypadku skupiają się na występowaniu tzw. genów otyłości. Rozwój genów 
otyłości w dużym stopniu zależy od środowiska, w który dziecko żyje. Łatwy dostęp do 
żywności, nieodpowiednie nawyki żywieniowe w rodzinie są często przyczyną występowania 
otyłości u dzieci i młodzieży. 

4 G. Sikorska-Wisniewska, Nadwaga i otyłość u dzieci i młodzieży, „Żywność. Nauka. Technologia. Jakość” 
2007, nr 6, s. 71–80.
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Dziecko otyłe w roli ucznia 
Niemal każde dziecko, bez względu na stan zdrowia, występuje w roli ucznia. Z tytułu przy-
sługujących mu praw i obowiązków znaczną część życia spędza na terenie szkoły. Szkoła 
zajmuje główne miejsce, tuż po rodzinie, w hierarchii siły i znaczenia wpływu na rozwijające 
się dziecko, przynajmniej do momentu dojrzewania. Warto przypomnieć, iż instytucja ta 
pełni w stosunku do swoich podopiecznych funkcję nie tylko dydaktyczną, ale również wy-
chowawczą i opiekuńczą. Szkoła dzieli więc ze środowiskiem rodzinnym ciężar wychowania 
i opieki nad powierzonymi jej dziećmi. 

Nie bez znaczenia jest to, jak czuje się uczeń w społeczności szkolnej, co przekłada się 
choćby na jego osobisty stosunek do nauczycieli i kolegów, zaangażowanie w naukę i życie 
społeczne szkoły, a w konsekwencji na rozwijanie własnego potencjału. Negatywne odczucia 
związane z przebywaniem na terenie szkoły, która w odbiorze dziecka nie jest dla niego przy-
jazna, mogą kumulować się, grożąc powstaniem różnego rodzaju komplikacji zdrowotnych, 
na przykład nerwic, depresji, fobii szkolnych czy zaburzeń psychosomatycznych, jak anoreksja 
i bulimia, a także otyłość. Poza tym sytuacja taka sprzyja trudnościom w adaptacji dziecka 
w środowisku szkolnym, a potem przystosowaniu społecznemu. 

W powszechnym systemie oświatowym w Polsce przewiduje się przeciętnie dwanaście lat 
nauki na wszystkich szczeblach od szkoły podstawowej poprzez gimnazjum, aż do uzyskania 
świadectwa dojrzałości. Czas, który spędza uczeń na terenie szkoły, jest nie do przecenienia. 
Młody człowiek nie tylko zdobywa wiedzę i rozwija horyzonty myślowe, ale uczy się zachowań 
społecznych, respektowania nakazów i zakazów. Doświadcza radości i przykrości, zawiązuje 
przyjaźnie, a czasami popada w konflikt z innymi. W ten sposób dziecko kształtuje inteligen-
cję emocjonalną i społeczną, osiągając możliwy dla siebie jej poziom. Ta ważna część ludzkiej 
egzystencji jest ściśle powiązana z osobowością jednostki. Nie można zatem ignorować bądź 
zaniedbywać tych sfer, które tworzą „rdzeń” istoty ludzkiej realizującej się w społeczeństwie, 
a zarazem mają wpływ na jakość życia człowieka5.

Analiza literatury fachowej i najnowszych wyników badań pozwala wyróżnić trzy znaczące 
czynniki w napiętnowaniu ludzi z nadmierną masą ciała:

–– przypisywanie winy odgrywa główną rolę w dyskryminowaniu osób otyłych. Bar-
dzo ważnym tego aspektem może być postrzeganie przyczyn otyłości jako dających się 
kontrolować. Przypuszczalnie obwinianie osób otyłych za brak samokontroli i pano-
wania nad złymi nawykami żywieniowymi rzutuje na nieprzychylne ich traktowanie,

–– rozpowszechnianie  idea łu szczupłe j  sy lwetki , z którym spotykamy się do-
słownie wszędzie: w mass mediach, reklamie, modzie, podczas konkursów piękności,

–– kojarzenie  współcześnie  oty łośc i  z  b iedą i  n iższą  pozyc ją  społeczną, 
jak piszą Stunkard i Sorensen (1993), jednym z najbardziej uderzających aspektów 

5 E. Obodyńska, Szkoła i przyjaciele [w:] Otyłość u dzieci i młodzieży, red. E. Małecka-Tendera, P. Socha, 
Warszawa 2011, s. 57–58.
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otyłości jest jej związek ze statusem społeczno-ekonomicznym (otyłość wpływa na sta-
tus społeczno-ekonomiczny, a pozycja społeczno-ekonomiczna wpływa na otyłość)6.

Alienacja ucznia w szkole
Alienacja w czasach, w których przyszło nam żyć, staje się wielkim problemem. Generalnie na 
pierwszy rzut oka nie wiadomo, kto czuje się wyobcowany, a kto udaje, że ze wszystkim sobie 
doskonale radzi. Wewnętrzny brak akceptacji własnej osoby oraz nieprzychylność środowiska, 
w którym się na co dzień funkcjonuje, to często sprawy, które trudno zauważyć, szczególnie 
gdy nie spędza się z daną osobą zbyt wiele czasu. Pisząc o problemie alienacji w dzisiejszym 
świecie, a w szczególności w społeczności szkolnej, należy w pierwszej kolejności odpowiedzieć 
sobie na pytanie, czym jest zjawisko alienacji.

Alienacja to według jednej definicji 

[…] w socjologii wyobcowanie, a w filozofii pogląd określający proces, w którym pewne wy-
twory człowieka (na przykład produkty pracy, instytucje społeczne, ideały) stają się niezależne 
od niego, obce, a nawet wrogie, stanowią samodzielną rzeczywistość nie poddającą się jego 
kontroli. Rezultatem procesów alienacji jest poczucie obcości jednostki wobec świata, wobec 
innych jednostek, także społeczeństwa pojętego jako ogół. Samotny opuszczony człowiek stał 
się wolny, ale otacza go nicość, której się lęka7.

Inna próba wyjaśnienia tego terminu prowadzi do zaprezentowania pojęcia odnoszącego 
się zarówno do pojedynczej osoby, jak i całych grup i społeczności. Oznacza ona wyobcowanie, 
izolację, brak poczucia przynależności. W przypadku pojedynczej osoby wskazuje się często 
na fakt istnienia trzech aspektów alienacji: emocjonalnego, społecznego oraz egzystencjalnego. 
Wszystkie z nich odczuwane są jako brak lub znaczący niedobór istotnych dla danej osoby 
więzi psychologicznych z drugą osobą bądź w przypadku grupy z pewną całością społeczną. 
Osoba będąca w stanie alienacji ma poczucie samotności, niezwiązania, nieprzynależności 
do kogokolwiek. Czuje się całkowicie sama. Uważa się za kogoś, kto istnieje na marginesie 
życia i nie widzi sensu ani celu własnej egzystencji8.

Przytoczone powyżej definicje są do siebie podobne, ale też i w sposób znaczący się różnią. 
Cechą wspólną jest dla nich fakt braku akceptacji i odrzucenie ze strony innych ludzi oraz 
nieutożsamianie się z konkretną społecznością bądź w skrajnych przypadkach nie występo-
waniem celu w życiu, co może skończyć się nawet myślami samobójczymi. Brak akceptacji 
jest problemem, z którym wiele osób nie potrafi poradzić sobie samodzielnie. Dlatego też 
niezwykle ważne jest, aby taki człowiek szybko uzyskał potrzebną mu pomoc i znalazł cel 
swojego istnienia. Bez tego jednostka może posunąć się nawet do ostatecznego rozwiązania.

6 Tamże, s. 60–61.
7 Zob.: www.definicja.org./Objaśnienie-jezykowe/alienacja.php [dostęp dnia 09.11.2015].
8 Zob.: http://wosnastoprocent.pl/slownik/alienacja [dostęp dnia 9.11.2015].
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Powracając do tematu wyobcowania ucznia w środowisku szkolnym, należy wspo-
mnieć, iż przyczyn może być bardzo wiele. Mianowicie podstawową sprawą w tej kwe-
stii jest fakt nieakceptowania siebie samego, to jest tego, kim jesteśmy9. Osoby mające 
problem z nadwagą wraz z pogłębianiem się problemu popadają w coraz większe wyob-
cowanie. Trzeba także pamiętać o tym, iż współczesny młody człowiek pozbawiany jest 
w coraz większym stopniu ciepła domu rodzinnego, co wiąże się z trybem i miejscem 
pracy rodziców, oraz staje się coraz bardziej niewrażliwy na okrucieństwo i los innych. 
Brak zrozumienia, często połączony z niemożnością przezwyciężenia jakiegoś problemu, 
prowadzić może do przyjęcia postawy wycofującej, do umieszczenia się przez dziecko 
na pozycji tzw. outsidera, czyli osoby przegranej, z którą nikt się nie liczy. Sytuacja taka 
prowadzi do tego, że dziecko uzależnia się od zjedzenia czegoś, co sprawia chwilową 
przyjemność, co daje odrobinę wytchnienia, a przy tym pozwala na zapomnienie o tym, 
co dręczy je na co dzień. Ważne jest, aby w odpowiednim momencie zauważyć, iż dziecko 
ma problem i mu pomóc. W tym celu można prosić o wsparcie specjalistów, których 
w szkołach i poradniach różnego stopnia jest wielu. Ludzie ci mają ogromne doświad-
czenie w przezwyciężaniu tego typu problemu.

Samopoczucie ucznia otyłego w grupie rówieśniczej
W procesie uspołecznienia ważnym środowiskiem wychowawczym obok rodziny jest szkoła. 
Jej wpływ zaznacza się w kształtowaniu społecznych postaw sprzyjających współżyciu w grupie 
w różnych sytuacjach społecznych. Społeczne współżycie odbywa się przy współudziale wy-
chowania interpersonalnego, które wpływa na przystosowanie dzieci i młodzieży do twórczej, 
efektywnej współpracy i do zgodnego współżycia z innymi ludźmi. Każde dziecko, stając się 
uczniem, wchodzi w kontakt z rówieśnikami, w wyniku czego nawiązują się różnego rodzaju 
relacje między poszczególnymi uczniami. Naukę w szkole uczeń pobiera nie jako izolowana 
jednostka, ale w zespole kolegów – uczniów tej samej klasy. Dzięki codziennemu przebywaniu 
uczniów ze sobą klasa szkolna tworzy stopniowo grupę społeczną, powiązaną rozmaitymi 
stosunkami społecznymi10. 

Nieformalna struktura klasy oparta na powiązaniach emocjonalnych między uczniami 
sprawia, iż stopniowo z biegiem czasu wytwarza się pewna hierarchia, polegająca na tym, 
że ujawniają się wzajemne sympatie i antypatie. Sytuacje społeczną danego ucznia w szkole 
określa jego pozycja społeczna w grupie rówieśników rozumiana jako całokształt stosunków 
łączących go z kolegami w klasie11. Znaczenie przebywania w grupie rówieśniczej wzrasta 
znacznie w wieku szkolnym. W okresie tym zmniejsza się znacznie autorytet rodziców, rośnie 

9 M. Wierzchnicki, Zjawisko alienacji a życie szkolne jednostki, „Edukacja i Dialog” 2015, nr 0304 270/271, s. 68–69.
10 M. Tyszkowa, Czynniki determinujące pracę szkolną dziecka [w:] Sytuacja szkolna dziecka z rodziny ubogiej, 

red. G. Cęcelek, Warszawa 2011, s. 206.
11 Z. Zaborowski, Problemy wychowania społecznego w szkole [w:] Sytuacja…, dz. cyt., s. 207.
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natomiast krytycyzm dziecka i nieformalna grupa rówieśnicza bardzo często staje się kon-
kurencją dla rodziny. Dlatego też dla dziecka niezwykle istotne jest zaspokojenie kontaktu 
emocjonalnego w obrębie grupy. Jednak niestety nie zawsze i nie w przypadku wszystkich 
dzieci potrzeba jest zaspokojona.

Stosunki społeczne danego ucznia w klasie mogą być oparte na wzajemnej życzliwości 
i współpracy lub na wzajemnym lekceważeniu i niechęci. Skrajnym przejawem niechęci do 
grupy jest sytuacja odrzucenia ucznia przez klasę, izolowania go, unikania jego towarzystwa, 
niewciągania go do zabaw. Zazwyczaj w każdej klasie niektóre dzieci mają znaczny autorytet, 
łatwo zyskują posłuch, są lubiane przez kolegów, którzy darzą je sympatią i zaufaniem, podczas 
gdy inne dzieci nie są lubiane, często bywają odosobnione, a czasem nawet wyraźnie izolowane. 
Dziecko, które należy do grupy koleżeńskiej, jest w niej lubiane i uznawane, nabiera pewności 
siebie, czuje się bezpieczne i szczęśliwe. Jest też wtedy bardziej podatne na wpływy wychowawcze.

Kontakty społeczne z rówieśnikami, przynależność do zespołu, udział w jego życiu, współ-
działanie to niezwykle ważne czynniki umożliwiające dziecku zaspokojenie jego potrzeb spo-
łecznych, takich jak potrzeba kontaktu społecznego, potrzeba uznania oraz potrzeba przy-
należności, co jest bardzo ważnym warunkiem prawidłowego rozwoju psychicznego dziecka 
i jednocześnie dobrego przystosowania społecznego12.

Problem z utrzymaniem prawidłowej masy ciała może być przyczyną negatywnych zacho-
wań, które niekorzystnie wpływają na jego dalszy rozwój i funkcjonowanie w szkole. Pierw-
szym objawem problemów z otyłością może być niska samoocena dziecka. Źle postrzegane 
w gronie rówieśników, często wyśmiewane z racji swojej wagi, czuje się mało atrakcyjne, nie 
wierzy we własne możliwości, brakuje mu motywacji do działania. Częste żarty kolegów 
i koleżanek mogą być dla niego bardzo trudne do zaakceptowania. Młody człowiek ciągle 
wówczas myśli o swojej sylwetce i robi wszystko, aby jak najszybciej zmienić swoje relacje 
z rówieśnikami. Kolejnym bardzo ważnym symptomem otyłości u ucznia są stany depre-
syjne. Dziecko czuje się odepchnięte, ucieka we własny świat, zamyka się w sobie, pozostaje 
często na marginesie życia społecznego. Natrętne myśli o jego wyglądzie i sylwetce nie dają 
mu spokoju. Jednym z symptomów otyłości może być także izolacja społeczna. Dziecko od-
czuwa brak wsparcia ze strony innych, nie radzi sobie z otaczającymi go problemami, czuje 
się wyobcowane, zagubione i samotne13.

Pozytywny klimat klasy
W literaturze odnajdujemy różne sposoby definiowania klimatu klasy. Można go rozu-
mieć ogólnie, jako determinant określonego tonu, atmosfery nauki i zachowania14, lub 

12 G. Cęcelek, Sytuacja…, dz. cyt., s. 206–207.
13 R. Mysior, Otyłość w szkole- nie tylko zbędne kilogramy, „Życie Szkoły” nr 1/2014, s. 13.
14 Zob.: www.ehow.com/how_7691856_create-positive-classroom-climate.html#ixzz27UJZEYTh [dostęp: 

9.11.2015].
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bardziej szczegółowo: klimat klasy wyraża, w jakim stopniu jest uczeń w klasie zadowo-
lony, czy uczniowie dostatecznie rozumieją się nawzajem, jaki jest wśród nich stopień 
współzawodnictwa i konkurencji i na ile klasa jest zwarta i solidna15. Krzysztof Konarzew-
ski definiuje klimat klasy jako wszystkie reguły pracy i życia w klasie, które nauczyciel 
faktycznie narzuca i wzmacnia przy okazji rozwiązywania bieżących sytuacji dydaktycz-
nych i wychowawczych16. Przy czym autor powierza nauczycielowi rolę twórcy klimatu 
w klasie: klimat klasowy to projekcja jego całej „osobowości zawodowej”, w tym także 
tych jej aspektów, których nie poddał on krytycznej refleksji i przez to nie jest ich do 
końca świadomy17. 

Konstruowanie atmosfery sprzyjającej rozwojowi ucznia wymaga ogromnej samoświado-
mości nauczyciela. Są jednak pewne elementy, których uwzględnienie może wzmocnić pozy-
tywny klimat klasy. Można je podzielić na warunki materialne i niematerialne, z których te 
drugie odgrywają rolę decydującą. Warunki niematerialne dotyczą relacji interpersonalnych, 
postaw, zestawu zasad zarówno tych jawnie obowiązujących, jak i ukrytych, niezapisanych, 
ale łatwo rozpoznawanych przez uczniów. Takt pedagogiczny wychowawcy jest jednym z za-
sadniczych elementów budujących klimat klasy. Nauczyciel jako dominujący (ze względu na 
charakter pracy) uczestnik relacji nie może tylko przekazywać wiedzy i umiejętności. Odwo-
ływanie się wyłącznie do poznawczych osiągnięć ucznia jako miernika kompetencji w byciu 
nauczycielem nie sprzyja poświęcaniu czasu na sprawy związane z budowaniem relacji nace-
chowanych szacunkiem do drugiego człowieka18.

Wincenty Okoń definiuje takt pedagogiczny jako umiejętność zachowania się wycho-
wawcy wobec wychowanków w sposób opanowany, świadczący zarazem o stosowaniu wobec 
nich wysokich wymagań przy równoczesnym okazywaniu im maksimum szacunku. Takt 
pedagogiczny pozwala uniknąć zadrażnień i konfliktów między wychowawcami i wychowan-
kami, podnosi autorytet wychowawcy i zwiększa jego wpływ na młodzież19.

Potwierdzono znaczenie klimatu w sferach związanych z:
–– motywacją do nauki,
–– osiągnięciami szkolnymi,
–– zdrowiem i rozwojem ucznia,
–– brakiem akceptacji w grupie,
–– zachowaniami agresywnymi,
–– jakością relacji interpersonalnych,
–– ocenami szkolnymi,

15 E. Petlak, Klimat szkoły, klimat klasy, Warszawa 2007, s. 29.
16 Sztuka nauczania. Szkoła, red. K. Konarzewski, Warszawa 1995, s. 134.
17 Tamże, s. 134–135.
18 E. Krzymonowska, Pozytywny klimat klasy, „Życie Szkoły” nr 2/2014, s. 4–5.
19 M. Woynarowska-Sołdan, Klimat społeczny szkoły – koncepcje i czynniki warunkujące, „Remedium” 2007, nr 4.
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–– niezadowoleniem ze szkoły,
–– dyscypliną, wagarowaniem,
–– poczuciem własnej wartości,
–– zachowaniami ryzykownymi młodzieży.

Lista nie jest pełna, jednak wyraźnie pokazuje, jak poważnie klimat może oddziaływać na 
losy szkolne ucznia. Konsekwencji tego wpływu nie można ograniczyć jedynie do okresu nauki 
szkolnej, rozciągają się one na dorosłe życia, co odzwierciedlają zawodowe losy absolwentów20.

Klimat klasy to ważna część zadania, przed którym staje każdy nauczyciel i uczeń. 
W wymiarze intelektualnym pozytywny klimat klasy to nie tylko atmosfera wolna od 
stresu, strachu czy niezdrowej rywalizacji. Nawet to dziecko, które pozostaje na uboczu 
klasy (a przede wszystkim ono), jest emocjonalnym uczestnikiem tego, co się dzieje. Naj-
ważniejszym zadaniem w tym wymiarze jest budowanie klimatu klasy, w której tożsamość 
każdego ucznia i nauczyciela jest ważna. Klasa nie ma być zbiorem nierozpoznawalnych 
numerów w dzienniku szkolnym. Zachowanie swojej tożsamości w grupie w pierwszej 
kolejności prowadzi do wzmocnienia poczucia bezpieczeństwa przez to, że otoczenie jest 
rozpoznawalne. Aby osiągnąć ten cel, należy pamiętać o respektowaniu jasno określonych 
norm i zasad21. 

Tworzenie klimatu sprzyjającego wszechstronnemu rozwojowi ucznia jest zadaniem nie-
zwykle trudnym. Nie można narzucić optymizmu, żądać zaangażowania, wymagać utrzy-
mywania satysfakcjonujących relacji w klasie. Trzeba sobie uświadomić, że nie ma gotowego 
przepisu, magicznej formuły, dzięki której w naszej klasie zawsze będzie panowała miła 
atmosfera.

Rola nauczyciela cały czas się zmienia. Jego misja we współczesnej szkole ma charakter 
dynamiczny i interakcyjny. Ideał nauczyciela przeobraża się w zręcznego animatora działań, 
których celem jest rozwój ucznia nie tylko w szkole czy podczas lekcji.

Środowisko klasowe, w którym nauczyciel tworzy klimat interpersonalnej zgody, po-
zwala uczniowi odczuć bezwzględną życzliwość. Człowiek nie funkcjonuje w oderwaniu od 
swojego otoczenia, regulacja zachowania jednostki dokonuje się jako proces interakcyjny 
człowiek – otoczenie22. Dla dziecka w wieku szkolnym podstawowym środowiskiem jest 
szkoła, w której spędza dużą część dnia wśród grupy kolegów. Charakter doświadczeń 
może być pozytywny lub negatywny. Założenia pozytywnego klimatu odwołują się do 
takich wartości jak samorealizacja, podmiotowość czy też wsparcie uzyskane wskutek re-
alizacji własnych przekonań. Klasa, w której panuje pozytywny klimat, to klasa, w której 

20 M. Rutter, school effects on pupil Progress. Research findings and policy implications [w:] Psychology of educations: 
major themes, red. K. Smith, A. D. Pellegrini, London 2000, s, 85.

21 E. Krzymonowska, Pozytywny klimat klasy, dz. cyt., s. 6.
22 W. Łukaszewski, Psychologiczne koncepcje człowieka [w:] Psychologia, Podręcznik akademicki, red. J. Strelau, 

Gdańsk 2000, s. 70.
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uczeń zaspokaja swoje potrzeby, nie jest zagrożony upokorzeniem, szyderstwem czy ironią 
ze strony nauczycieli i kolegów. W takich warunkach łatwo o dobre samopoczucie, radość 
ze współżycia z kolegami, radość z uzyskiwanych sukcesów23.

Zakończenie
Nadwaga i otyłość uczniów stanowi problem nie tylko natury zdrowotnej, ale także psycho-
społecznej. Otyłość zaburza wszelkie aspekty zdrowia młodego człowieka – fizyczne, psy-
chiczne, emocjonalne i społeczne, ogranicza jego potencjał rozwojowy, prowadzi do obniżenia 
jakości życia. Praca z dzieckiem z nadwagą lub otyłym powinna koncentrować się nie tylko 
na obniżaniu masy ciała, ale również na wzmacnianiu jego poczucia własnej wartości i bu-
dowaniu pozytywnego obrazu siebie. W szkole uczniowie ci powinni otrzymywać pomoc 
i wsparcie od wychowawców, nauczycieli wychowania fizycznego, psychologów, pedagogów 
we współpracy z rodzicami.

Szkoła jest instytucją, w której można pokładać wielkie nadzieje co do rozwiązania 
problemu szerzenia się otyłości wśród dzieci i nastolatków. Wszystkiego uczynić nie może, 
choćby podjąć leczenia. Od tego jest służba zdrowia i współpracujący z nią psychologowie. 
Jednakże w wielu przypadkach szkoła może być pierwszą instytucją, w której problem zo-
stanie dostrzeżony i po raz pierwszy omówiony z rodziną ucznia. Wtedy też szkoła może 
służyć poradnictwem, przejmując rolę instancji pierwszego kontaktu. Jest to o tyle ważne, że 
dość powszechne jest zjawisko niezauważania bądź ignorowania problemu przez opiekunów 
dziecka dotkniętego tą chorobą. Tym bardziej więc wzrasta rola szkoły w rozpoznawaniu 
problemu otyłości i terapii. 

Przed szkołą stoi wyzwanie, lecz czy je podejmie, zależy z pewnością od dwóch czynników: 
czy uczeń otyły jest w kręgu zainteresowania i czy szkoła dysponuje odpowiednią wiedzą na 
jego temat. Obecny stan świadomości na ten temat w szkołach jest niezadawalający. 

Jakie kroki można więc przedsięwziąć, aby pomóc ofiarom tej choroby? W obliczu faktu, 
iż już małe dzieci żywią niechęć do otyłych, trzeba postawić na szeroko zakrojoną edukację od 
przedszkola poprzez wszystkie szczeble kształcenia. Trudno zmieniać światopogląd człowieka 
dorosłego, o wiele łatwiej współtworzyć go w ramach edukacji już u najmłodszych24.

23 J. Jundziłł, Dziecko-ofiara przemocy, Warszawa 1993.
24 E. Obodyńska, Wsparcie w szkole i przedszkolu [w:] Otyłość…, dz. cyt., s. 106–107.
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School situation of the child obesity

Summary
Overweight and obese students is a problem not only to health but also psychosocial. Obesity 
interferes with all aspects of the health of a young person – physical, mental, emotional and 
social limits its potential for development, leads to lower quality of life.

Keywords: obesity, student, school.





Etap wczesnej edukacji to czas, kiedy dziecko zdobywa wiedzę i nabywa nowe umie-
jętności. Zdobywając wiadomości, uczy się wielu całkiem nowych dla młodego człowieka 

zachowań i kształtuje swoje cechy osobowości. Jedną z cech, którą warto kształtować u dzieci 
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, jest tolerancja. 

Na tym etapie edukacyjnym dzieci nie mają jeszcze ukształtowanego własnego zdania, nace-
chowanego często uprzedzeniami społecznymi wynikającymi ze środowiska, z którego dziecko 
pochodzi. To często właśnie rodzice kształtują u swoich dzieci pożądane ich zdaniem reakcje 
społeczne wobec różnych zachowań, pochodzenia społecznego, odmiennej orientacji seksualnej 
czy wyznaniowej. Młody obywatel odbiera świat w postaci akceptowalnej, naturalnej. Nie ma 
dla niego podziału na ludzi lepszych i gorszych, zwłaszcza jeżeli chodzi o pochodzenie, wyznanie 
religijne czy choćby niepełnosprawność, na której w swoim opracowaniu chciałbym się skupić. 

Pojęcie tolerancji w odniesieniu do edukacji
Porównując wypowiedzi wielu autorów, można stwierdzić, że tolerancja jest terminem o sze-
rokim spektrum znaczenia. Dlatego też rozważania zacznę od analizy samego pojęcia. J. Kwa-
piszewski podaje, że 

[…] tolerancja, jako istotny cel procesu dydaktyczno-wychowawczego wspólnie podejmowa-
nych działań nauczyciela i ucznia, obejmuje i postawę, i wiedzę. Tolerancja dotyczy zjawisk, 
ludzi oraz ich poglądów i zachowań. Składnikiem takiej postawy jest zasób wiadomości na 
temat samej tolerancji oraz argumentów, które potwierdzają jej zasadność i znaczenie dla har-
monijnych kontaktów międzyludzkich1. 

Przestrzeganie zasad tolerancji w codzienności przedszkolnej i szkolnej jest zatem podstawą 
do właściwego funkcjonowania nie tylko placówki, ale także uczniów jako jednostek spo-
łecznych. Nie możemy zapominać o nauczaniu tolerancji, zaczynając od samych samych 

1 J. Kwapiszewski, Problematyka tolerancji i nietolerancji w wybranych publikacjach edukacyjnych i filozoficznych, 
„Słupskie studia filozoficzne” 2007, nr 6, s. 68.

Tomasz Dobrowolski
Akademia Pomorska w Słupsku

tolerancja wobec niepełnosprawności 
we wczesnej edukacji
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siebie – nauczycieli. To często nauczyciele stanowią wzorzec do naśladowania, którzy swoją 
postawą jednocześnie nauczają, jak w danej sytuacji mają zachowywać się i odnosić do siebie 
wychowankowie. 

Nauczyciel jest w szerokim zakresie odpowiedzialny za kształtowanie w uczniu świata wartości. 
Musi pamiętać jednak, że przychodzi on do szkoły z już uformowaną – nie zawsze właściwie – 
hierarchią wartości – rolą nauczyciela jest ją rozpoznać i wpływać na prawidłowy rozwój dziecka. 
[…] Sposobem uczenia tolerancji jest kształcenie na możliwie najwyższym poziomie. Wiedza 
daje możliwości rozszerzania światopoglądu. Przybliża różnorodność świata, poglądy i racje 
innych ludzi2.

Mówiąc o tolerancji, mamy także na myśli zmiany zachodzące w świecie i wokół nas. 
W związku z tym nieco inaczej o zagadnieniu pisze J. Nikitorowicz, który uważa, że w związku 
z wieloma przemianami społecznymi i ustrojowymi „jedynymi sposobami przeciwdziałają-
cymi uprzedzeniom i sprzyjającymi kształtowaniu postaw tolerancji jest poznawanie innego”3. 
Wspomina też o tym, że tolerancja nie potrzebuje 

[…] ustępstw, wręcz odwrotnie, domaga się głoszenia prawdy z jednoczesnym dopuszczeniem innych, 
szacunkiem dla ich odmienności. Innymi słowy kierowanie się zasadą tolerancji ma miejsce wówczas, 
kiedy świadomie wchodzimy na pogranicza, świadomie zdobywamy się na uznanie doświadczanej 
inności, która niekiedy może być przykra, ale jednocześnie inspirująca i twórcza4.

H. Szabała zaznacza, że „tolerancja to nic innego, jak określenie postawy otwartej na 
inne poglądy, na odmienne wierzenia czy upodobania, to zdolność akceptacji określonych 
działań”5. Przypomina także, że jest to pojęcie bardziej złożone, ponieważ dotyczy nie tylko 
naszej postawy wyrozumiałości, ale także „zrozumienia dla pragnień innego człowieka, który 
nie mieści się w określonych standardach bycia społecznego. To postawa szacunku dla au-
tonomiczności i indywidualności. Istotą tolerancji jest więc uznanie prawa innych ludzi do 
zachowań zgodnych z ich przekonaniami, nawet gdy się nam one nie podobają oraz brak 
nacisku na ich zmianę”6. 

W okresie wczesnej edukacji kontakty społeczne dzieci stają się jednym z najważniejszych 
elementów rozwoju. Dziecko spotyka na swojej drodze nowych rówieśników, którzy różnią się 

2 I. Rudek, Od niechęci do akceptacji. O wychowaniu dzieci do tolerancji wobec osób niepełnosprawnych, 
Kraków 2007, s. 102.

3 J. Nikitorowicz, Tolerancja: idea i cel edukacji międzykulturowej, „Problemy Opiekuńczo-Wychowawcze” 
1995, nr 6, s. 4.

4 J. Nikitorowicz, Młodzież pogranicza kulturowego Polski, Białorusi i Ukrainy wobec integracji europejskiej, 
Białystok 2000, s. 157.

5 H. Szabała, Tolerancja a transformacja społeczna [w:] Europejskie modele tolerancji, red. A. L. Zachariusz, 
S. Symotiuk, Rzeszów 2001, s. 103.

6 Tamże, s. 103.
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od niego samego wszystkimi reakcjami, co przekłada się na zachowania wyniesione z domu. 
Pojawiają się nowe osoby dorosłe, które także stają się ważnymi dla niego osobami, modelu-
jącymi jego zachowanie, wypracowujące własne standardy, zastępując nimi dotychczasowe 
dostarczane ze środowiska wychowawczego. Wynika to z przełożenia autorytetu z członków 
rodziny na osoby, które uczą i stają się znaczeniowo ważne dla młodego człowieka. Oznacza to, 
że początkowo dziecko ocenia swoich rówieśników, kierując się tym, jak są oni spostrzegani 
przez osoby reprezentujące społeczny autorytet. Następnie pojawia się społeczna akomodacja, 
czyli proces uświadamiania sobie, że między ludźmi istnieją różnice w wyglądzie czy zachowa-
niu. Wtedy to, po obserwacji rówieśników, „znacznie zmniejsza się nietolerancja dziecka na 
odmienność innych dzieci. Stopniowo dziecko uczy się rezygnować ze swoich egocentrycz-
nych przekonań na rzecz przyswajania sobie tego, co konwencjonalne – przez kontrolę swoich 
odczuć”7. Dokonując podsumowania analizy samego pojęcia tolerancji, można stwierdzić, 
że okres wczesnej edukacji jest dobrym momentem na świadome organizowanie procesu 
wychowawczego pod kątem kształtowania postaw tolerancyjnych. Zwłaszcza takich, które 
przygotują dzieci do akceptacji całego społeczeństwa, w takiej formie, w jakiej ono się kształ-
tuje. „Tolerancję należy rozumieć przede wszystkim jako godzenie się na obecność czegoś lub 
kogoś innego, obcego w stosunku do nas”8. 

Tolerancja wobec niepełnosprawnych w oddziałach integracyjnych i w edukacji inkluzyjnej
Pisząc o tolerancji wobec osób niepełnosprawnych, muszę wspomnieć o postawach nietole-
rancyjnych i stereotypach. 

Pojęcie stereotypu pojawiało się zazwyczaj w znaczeniu pejoratywnym. Jednak w ciągu ostat-
nich lat teoretycy coraz częściej rezygnują z podkreślania negatywnych aspektów, koncentrując 
się nad badaniem roli stereotypów w przetwarzaniu informacji i schematyzacji. Definiują wtedy 
stereotypy jako kategorie poznawcze stosowane przez osobę spostrzegającą podczas przetwa-
rzania informacji na temat innych ludzi9. 

Wynika z tego, że stereotypy są naturalnym elementem przetwarzania informacji przez spo-
łeczeństwo. Jednak mimo pozytywnego oddźwięku tej wypowiedzi należy pamiętać, że ste-
reotyp nie do końca jest czymś dobrym, zwłaszcza w odniesieniu do procesu edukacji. Tym 
bardziej kształcenia integracyjnego, gdzie może on źle wpływać na pozytywne relacje panujące 
w zespole. Jak zauważa J. Ambrosiewicz-Jacobs, 

[…] stereotypy to nadmierne generalizacje (i jako takie są często błędne z powodu zbytnich 
uproszczeń) na temat rzeczywistości i innych ludzi, opierających się raczej na założeniach 

7 Psychologia rozwojowa człowieka, red. B. Harwas-Napierała, J. Trempała, Warszawa 2000, s. 114.
8 W. Sztumski, Tolerancja jako warunek konieczny do koegzystencji i integracji [w:] Europejskie modele tolerancji, 

red. A. L. Zachariusz, S. Symotiuk, Rzeszów 2001, s. 83.
9 B. Majerek, Młodzież wobec innych, Kraków 2005, s. 28.
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i niedoinformowaniu, a nie na faktach. Stereotypy nie biorą pod uwagę wielkiej różnorodności 
ludzi należących do danej grupy. Nie biorą też pod uwagę okoliczności, które w danym mo-
mencie towarzyszą człowiekowi. Co gorsza negatywne stereotypy mogą prowadzić do uprze-
dzeń i zachowań dyskryminujących10. 

Zagrożenie ze strony stereotypów jest o tyle poważne, że dziecko pojawiające się w grupie 
ludzi, gdzie ma do czynienia z niepełnosprawnością, może jej nie akceptować. Wynika to 
z przyjmowania takiej postawy poprzez wpływy z domu rodzinnego czy najbliższego otocze-
nia. Kontynuując temat, J. Ambrosiewicz-Jacobs zaznacza, że 

[…] stereotypy poznajemy już jako dzieci, gdy słuchamy komentarzy swoich rodziców, na-
uczycieli i rówieśników – przejmując ich opinie, oglądając telewizję, słuchając muzyki, czytając 
podręczniki, a także komiksy. Stereotypy są dla nas o tyle wygodne, że nie wymagają od nas 
wysiłku intelektualnego11. 

Z nietolerancją mogą być związane wszelkie przejawy odwrotne do tolerancji. Różni się 
ona od stereotypów w dużej mierze za sprawą tego, że osoba nietolerancyjna może przejawiać 
całkowitą niechęć do zmiany własnego zdania czy uprzedzeń. Dzieci jednak częściej trafiają 
pod opiekę nauczycieli ze stereotypowym podejściem do danego tematu lub osób niż z po-
stawami nietolerancji (dotyczy to zarówno dzieci niepełnosprawnych jak i pełnosprawnych). 

Problematyka tolerancji oraz nietolerancji, jej znaczenie i rola w rozwoju osobowości człowieka, 
znajduje odzwierciedlenie w pracach psychologów. Doświadczenia wyniesione z dzieciństwa mają 
istotne znaczenie w tworzeniu obrazu świata i stosunków międzyludzkich funkcjonujących w nim. 
Postawa tolerancji dla odmienności, przyzwolenie na różnorodność, szacunek dla osób, które żyją 
inaczej niż my, inaczej się zachowują, wyglądają, winna dziecku towarzyszyć od najmłodszych lat12.

Często podłożem nietolerancji są uprzedzenia przeniesione z życia ludzi dorosłych. A. Ko-
rzon uważa, że nietolerancja „to brak szacunku dla cudzych praktyk lub przekonań. Nietoleran-
cja nie akceptuje różnic. To zachowanie lub opinia skierowana przeciwko ludziom, zjawiskom 
lub wartościom, które nam nie odpowiadają, są inne”13. 

Wielu aspektów tolerancji wymaga się od dziecka, które trafia do przedszkola bądź 
szkoły w systemie integracyjnym. Oddziały i klasy o charakterze integracyjnym wyróżniają 
się pośród ogólnodostępnych nie tylko liczebnością dzieci, ale także dodatkowym wspar-
ciem dla tych, którzy posiadają orzeczenia o potrzebie kształcenia specjalnego, w postaci 

10 J. Ambrosiewicz-Jacobs, Tolerancja. Jak uczyć siebie i innych, Kraków 2004, s. 31–32.
11 Tamże, s. 32–33.
12 E. I. Laska, Edukacja w tolerancji wobec drugiego człowieka w dobie globalizacji [w:] Wartości-Edukacja-

Globalizacja. Wybrane zagadnienia, red. W. Kojs, Cieszyn 2002, s. 123.
13 A. Korzon, Od dyskryminacji do integracji niesłyszących [w:] Edukacja wobec wyzwań i zadań współczesności 

i przyszłości, red. J. Szempruch, Rzeszów 2005, s. 242.
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nauczyciela wspomagającego. Oprócz tych zalet, często pojawiają się także pierwsze problemy. 
Uczniowie niepełnosprawni, dla których ich własne zachowania są czymś naturalnym, stykają 
się z dziećmi, które zaburzeń nie mają. Ważna jest tu integracja społeczna w pełni tego słowa 
znaczeniu. Zdaniem A. Maciarz integracja niepełnosprawnych to 

[…] idea, kierunek przemian oraz sposób organizowania zajęć i rehabilitacji osób niepełno-
sprawnych wyrażający się w dążeniu do stworzenia tym osobom możliwości uczestnictwa 
w normalnym życiu, dostępu do tych wszystkich instytucji i sytuacji społecznych, w których 
uczestniczą pełnosprawni, oraz do kształtowania pozytywnych ustosunkowań i więzi społecz-
nych między pełnosprawnymi i niepełnosprawnymi. Integrując społecznie dzieci niepełno-
sprawne, stwarzamy im warunki, aby mogły one wychowywać się w szkole powszechnej i wzra-
stać w naturalnym środowisku wśród pełnosprawnych rówieśników14.

W edukacji integracyjnej ważna jest również nierozłączna współpraca obu nauczycieli, co 
z pewnością jest niezbędne do ukończenia sukcesem danego etapu edukacyjnego przez wszyst-
kich uczniów. Nie można zapominać, że uczniowie niepełnosprawni nie są w stanie przyswoić 
wiedzy w takim zakresie i tempie, jak ich koleżanki i koledzy pełnosprawni. Istotnym jest 
dobór odpowiednich metod prowadzenia zajęć i pomocy dydaktycznych ułatwiających ro-
zumienie świata i przyswajanie nowych wiadomości. 

Nauczyciele klas integracyjnych muszą wiedzieć, że stosowanie metod podających nie tylko 
zmniejsza aktywność uczniów, ale również role drugiego nauczyciela w klasie integracyjnej, ja-
kim jest pedagog specjalny. Badania wskazują jednoznacznie, że pogadanka lub wykład prowa-
dzony przez nauczyciela prowadzącego blokuje aktywność pedagoga specjalnego, który w czasie 
wykładu bądź pogadanki wchodzi w rolę biernego słuchacza lub obserwatora15.

Integracja na szczeblu wczesnej edukacji jest bardzo potrzebna. Z uwagi, że dla dziecka jest to 
okres ogólnego rozwoju, ważne jest wykształcenie umiejętności twórczych i intelektualnych. Jest to 

[…] jednocześnie idealny moment na zapobieganie potencjalnym trudnościom i zaburzeniom 
lub na ich kompensowanie. Wsparcie w tym okresie dziecka niepełnosprawnego jest podstawą 
do zdobycia przez nie kompetencji, które będą miały decydujące znaczenie dla jego przy-
szłości. Przedszkole, bez względu na to, czy jest to przedszkole ogólnodostępne, integracyjne, 
czy specjalne, ma zapewnić każdemu dziecku wszechstronny rozwój oraz umożliwić zdobycie 
doświadczenia i umiejętności niezbędnych do podjęcia nauki w szkole16.

14 A. Maciarz, Dziecko niepełnosprawne. Podręczny słownik terminów, Zielona Góra 1993, s. 33.
15 T. Oleńska-Pawlak, A. Bobińska-Domżał, Współpracować, by aktywizować – jak organizować prace w gru-

pach i klasach integracyjnych [w:], Aktywizacja ucznia z niepełnosprawnością w różnych obszarach jego edukacji, red. 
P. Majewicz, A. Mikrut, Kraków 2012, s. 46.

16 M. Buchnat, Dziecko z niepełnosprawnością intelektualną w przedszkolu specjalnym, integracyjnym 
i ogólnodostępnym [w:] Dzieci i młodzież z niepełnosprawnością intelektualną w systemie edukacji, red. M. Buchnat, 
B. Tylewska-Nowak, Warszawa 2012, s. 41–42.
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Obok pojęcia integracji pojawiają się też inne terminy związane z nauczaniem dzieci niepeł-
nosprawnych. Należą do nich edukacja włączająca, inaczej określana jako inkluzyjna. Ten rodzaj 
edukacji również w dużym stopniu odwołuje się do wysokiego stopnia nauki tolerancji. Wy-
nika to z tego, że zarówno w oddziałach integracyjnych, jak i w edukacji włączającej będziemy 
mieli do czynienia z integracją osób niepełnosprawnych z pełnosprawnymi. Znaczącą różnicą 
między tymi modelami kształcenia będzie rodzaj szkół i przedszkoli, w których mogą być one 
realizowane. I tak w kształceniu integracyjnym będziemy mieli oddziały integracyjne (mniej 
liczne, z dodatkowym nauczycielem wspomagającym, z indywidulanym programem kształcenia, 
w wybranych odpowiednio przygotowanych placówkach), natomiast w edukacji włączającej 
będą to oddziały ogólnodostępne (zwykłe grupy/klasy, wspólny program kształcenia, odpo-
wiedzialność za kształcenie jedynie nauczyciela prowadzącego, dostępność w każdej placówce). 

Najogólniej rzecz ujmując, edukacja włączająca jest radykalną próbą upodobnienia i uwspólnie-
nia procesu kształcenia uczniów niepełnosprawnych i uczniów sprawnych. Cele te pragnie się 
jednak osiągnąć nie poprzez asymilację uczniów niepełnosprawnych do zastanych warunków 
szkoły powszechnej, lecz poprzez zmianę zasad funkcjonowania tejże szkoły17. 

Coraz częstsze stosowanie terminu inkluzji można uznać za reakcję związaną z rozszerza-
niem tolerancji w społeczeństwie. Działalność tego rodzaju grup i klas w placówkach rejono-
wych, znajdujących się najbliżej miejsca zamieszkania, niewątpliwie wpłynęłoby na wzrost 
świadomości społecznej i tym samym mogłoby się przyczynić do większego zrozumienia 
środowiska osób niepełnosprawnych. 

Celem podstawowego postulatu inkluzji edukacyjnej jest eliminacja dotychczasowego mo-
delu dwusystemowego (szkoły masowe kontra szkoły specjalne), a także likwidacja selekcji 
edukacyjnej samej w sobie, polegająca chociażby na dodatkowych lekcjach wyrównawczych 
odbywających się przez kilka godzin w tygodniu18. 

Ogólnie ujmując, edukację inkluzyjną można uznać za model, w którym dostępność 
edukacyjna i placówki są dla wszystkich chętnych, bez rozróżniania i segregowania społecz-
nego. Ciągle jednak najpopularniejszą formą kształcenia osób z niepełnosprawnościami są 
przedszkola i szkoły integracyjne oraz specjalne. Patrząc jednak na zmiany w edukacji, łatwo 
można zauważyć tendencję wzrostową, jeżeli chodzi o powoływanie tych specjalistycznych 
form kształcenia. 

Koncepcja integracji pozostaje w przejrzystym związku ze społecznym modelem niepełnospraw-
ności. Jego istotą jest konstruowanie niepełnosprawności w toku interakcji społecznych. Niepeł-
nosprawność w wyniku różnych działań i odniesień zostaje nadawana ludziom mającym cechy 

17 G. Szumski, Wokół edukacji włączającej. Efekty kształcenia uczniów z niepełnosprawnością intelektualną 
w stopniu lekkim w klasach specjalnych, integracyjnych i ogólnodostępnych, Warszawa 2010, s. 19.

18 O. Speck, Inkluzja edukacyjna a pedagogika lecznicza, Gdańsk 2013, s. 71.
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i podejmującym czynności (zachowania) wykraczające poza uznane ramy określane społecznie 
jako norma19. 

Decyzja opiekunów o kształceniu niepełnosprawnych
Ustawa o systemie oświaty w odniesieniu do ucznia niepełnosprawnego umożliwia im dosto-
sowanie treści, metod i organizacji nauczania do możliwości psychofizycznych uczniów, a także 
możliwość korzystania z pomocy psychologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dy-
daktycznej, daje możliwość pobierania nauki we wszystkich typach szkół przez dzieci i młodzież 
niepełnosprawną, niedostosowaną społecznie i zagrożoną niedostosowaniem społecznym, zgodnie 
z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami, i gwarantuje 
opiekę nad uczniami niepełnosprawnymi przez umożliwianie realizowania zindywidualizowa-
nego procesu kształcenia, form i programów nauczania oraz zajęć rewalidacyjnych20. Wszystkie 
wynikające z ustawy zapisy sprzyjają procesom integracji w specjalnie przygotowanych do tego 
jednostkach. O ich wyborze w dużej mierze decyduje rodzic dziecka. To on zgodnie z przepisami 
prawnymi ma prawo do wyboru placówki, do której będzie uczęszczało jego dziecko niepełno-
sprawne. „Rodzice dzieci niepełnosprawnych wyrażają pogląd, że zdobywanie wiedzy jest tak samo 
ważne, jak obcowanie z rówieśnikami pełnosprawnymi. Uważają również, że nie ma jednej prostej 
odpowiedzi na pytanie, do jakiej szkoły posłać dziecko”21. Częsty wybór placówek integracyjnych 
jest przez rodziców motywowany nabywaniem nawyków i umiejętności od dzieci pełnosprawnych. 
Ma to wpływać na poprawę relacji społecznych i przychylniejszego postrzegania ucznia z proble-
mami, co za tym idzie na wysoką tolerancję społeczną. Jest to jeden z głównych motywów wyboru 
takiej formy kształcenia, która znacznie różni się od kształcenia specjalnego, gdzie uczęszczają tylko 
uczniowie z niepełnosprawnością bądź innymi zaburzeniami rozwojowymi. 

W placówce integracyjnej uczeń niepełnosprawny pobiera naukę wśród pełnosprawnych 
rówieśników. Dzięki temu przede wszystkim podnosi się jego samoocena, zdobywa trwała 
umiejętność dostosowywania się do środowiska ludzi sprawnych i uczy się pełniejszego 
uczestnictwa w życiu społeczno-szkolnym. Z drugiej strony zauważa się, że dzieci niepeł-
nosprawne starają się dorównywać uczniom pełnosprawnym, jednak cyklicznie porówny-
wanie się z lepszymi i zdrowymi dziećmi prowadzi do dostrzegania swojej odmienności, ale 
też uruchamia niebezpieczne z psychologicznego punktu widzenia poczucie bycia gorszym 
i mniej doskonałym22. 

19 Z. Gajdzica, Kategorie sukcesów w opiniach nauczycieli klas integracyjnych jako przyczynek do poszukiwania 
koncepcji edukacji integracyjnej, Kraków 2013, s. 208.

20 Ustawa z dnia 07 września 1991 roku o systemie oświaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572, Nr 273, poz. 
2703 i Nr 281, poz. 278 z późniejszymi zmianami) ogłoszona dnia 2 grudnia 2004 roku.

21 B. Grzyb, Uwarunkowania związane z przenoszeniem uczniów niepełnosprawnych ze szkół integracyjnych do 
specjalnych, Kraków 2013, s. 31.

22 Tamże, s. 40–41. 
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Istotnym działaniem nauczyciela w wypadku, gdy uczniowie niepełnosprawni zauważą swoją 
odmienność względem dzieci pełnosprawnych jest przybieranie postaw tolerancji, które obser-
wują wszyscy uczniowie. Dzięki takiemu postępowaniu uczniowie w pełni sprawni nabywają 
umiejętność bycia tolerancyjnym na zasadzie naśladownictwa osoby dorosłej, ważnej dla niego 
znaczeniowo. 

Zakończenie
W wyniku własnych obserwacji i doświadczenia w pracy pedagogicznej zauważam, że etap 
wczesnej edukacji jest chyba jedynym z etapów edukacyjnych o tak wysokiej dozie tolerancji. 
Zarówno dzieci z przedszkoli, jak i uczące się na poziomie edukacji wczesnoszkolnej są bardzo 
otwarte na drugiego człowieka i cechują się wysoką empatią. Ich brak tolerancji wynika często 
z uprzedzeń wyniesionych ze środowiska, w którym się wychowywały, z braku znajomości 
tematu niepełnosprawności bądź z czystej niewiedzy na temat odmienności. Dlatego tak 
ważne jest przekonanie dzieci, że odmienność to nie wada, ale zaleta, która czyni nas wyjąt-
kowymi i niepowtarzalnymi. Trzeba nauczać, że mimo iż ktoś jest niepełnosprawny, to nadal 
jest człowiekiem, który utożsamia się ze społeczeństwem tak samo, jak inny pełnosprawny. 

Nauczyciele jako osoby wspierające rozwój młodego człowieka odgrywają tu znaczącą 
rolę. Są drogowskazem dla tych, którzy z niepełnosprawnością stykają się po raz pierwszy, 
jak i dla tych, którzy chcą być akceptowani i traktowani na równi z innymi. Nie możemy 
zapominać, że etap wczesnej edukacji to także etap wysokiego autorytetu, którym obdarzają 
nas uczniowie. Dlatego postawy i zachowania, które przyjmuje nauczyciel wobec różnych 
sytuacji, stanowią często dla dzieci wyznacznik postępowania w przyszłości.

Biorąc pod uwagę problem niepełnosprawności, której odsetek w społeczeństwie ma ten-
dencję wzrostową, nauka tolerancji w grupach przedszkolnych i klasach szkolnych (nieważne, 
czy ogólnodostępnych, integracyjnych, specjalnych, czy w edukacji inkluzyjnej) jest sprawą 
niezwykle istotną. Otwartość w mówieniu o niepełnosprawności i utożsamianie młodego poko-
lenia z osobami, które ona dotknęła, jest niezwykle ważnym elementem współczesnej edukacji. 
Postawy tolerancji powinny być wpisane w naszą codzienność i nie sprawiać wrażenia czegoś 
wyjątkowego. Rozmawiając z dziećmi o problemach innych ludzi, należy im wytłumaczyć, że 
tak samo jak każdy ma prawo do błędu, tak i człowiek ma prawo być inny od pozostałych. 

Przy szerzeniu postaw tolerancyjnych nie powinniśmy pomijać środowiska rodzinnego. 
Wcześniej wspominałem, że rodzice osób niepełnosprawnych chętniej wybierają oddziały 
integracyjne niż szkoły specjalne z powodu mniejszego naznaczenia społecznego. Wynika to 
niewątpliwie z tego, że niski poziom tolerancji na odmienność wśród dorosłych stanowi dla 
nich barierę nie do pokonania. Uważam, że włączanie osób niepełnosprawnych do edukacji 
pełnosprawnych w przedszkolach i szkołach przekłada się także na większą świadomość spo-
łeczną i tolerancję na odmienność wśród dorosłego społeczeństwa. 
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The tolerance against disability in early childhood education

Summary
In the age of social and government transformation we often deal with widely understood 
tolerance. This affects many spheres of human life, not living with the early education sphere. 
The early education is the period when a young man confronts many new issues. This man 
encounter also children and adults who in some way differ from him, which especially can 
be seen in the integration nursery and integration classes at the level of early childhood edu-
cation. This is also the time, when the pupils are taught the tolerance. First of all, to the other 
people, other faiths and social origin. Often new phenomenon is „diversity” in the sphere of 
development, or any disability, both motion and intellectual.

Keywords: early childhood education, tolerance, disability.
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Chronić siebie – odtrącić chorego. 
Dyskryminacja w dyskursie społecznym o zdrowiu

Wprowadzenie – epidemie jako fenomen biologiczny i społeczno-kulturowy

Nie zawsze choroba jako czynnościowe zakłócenie funkcjonowania organizmu 
była uznawana za zdarzenie krytyczne. W wyobrażeniach dotyczących mecha-

nizmu procesu chorobowego odnaleźć można – charakterystyczne dla danego okresu 
historycznego – poglądy dotyczące sposobu traktowania tak bólu, niepełnosprawności, 
jak i śmierci. Strach przed chorobami i osobami nimi dotkniętymi stał się rdzeniem do-
kumentowanych obrazów epidemii, gdzie apokaliptyczne wizje doświadczania choroby 
stawały się jednocześnie sposobem jej rozumienia, powstawania, szerzenia oraz określania 
jej potencjalnych skutków. 

Termin „epidemia” to współczesne określenie „zarazy”, „plagi” – pojęć, które pojawiają 
się w tekstach Starego Testamentu. Zarówno dawne, jak i dzisiejsze jej ujmowanie wiedzie ku 
sygnalizacji występowania przypadków tej samej choroby w tym samym czasie oraz terenie1. 
Podążając śladami wyznaczanymi przez etymologię tego słowa2 – typowymi dla obrazów 
epidemii stają się zachorowania obejmujące swym zasięgiem bardzo duże obszary, na terenie 
którym choroby o takim samym natężeniu w latach poprzednich nie występowały. Prawdy 
dostarcza również pokrewny termin, czyli pandemia, gdzie pán czyli „wszystko” oraz démos 
czyli „lud” wiodą ku zwiększonej liczbie zachorowań na określoną chorobę. Nieco inny trop 
w odczytaniu greckiego słowa epidémia, tzn. „zastój w miejscu”, uzmysławia istotną z me-
dycznego punktu widzenia cechę tego zjawiska, czyli powszechność/masowość zachorowań 
w znaczeniu jednoczesności ich występowania3. 

Biorąc pod uwagę epiedemie „dawne”, kojarzone z czarną ospą, dżumą, trądem, cho-
lerą, czy też epidemie „nowych czasów”, których symbolami jest gangrena, Ebola, SARS, 
świńska grypa, gorączka krwotoczna, wirus H5N1 – opisywane czy też relacjonowane 

1 Popularna Encyklopedia Powszechna, t. V, Kraków 1995, s. 93.
2 Milenijny słownik wyrazów obcych, red. I. Kamińska-Szmaj, Wrocław 2002, s. 579.
3 Słownik wyrazów obcych z przykładami i poradami, Warszawa 2012, s. 257.
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okoliczności sytuacji załamywania się mechanizmów kontroli nad tymi schorzeniami – są 
porównywalne. Sytuacja zaskoczenia towarzysząca powstawaniu epidemii, często nieznany 
obraz kliniczny schorzenia sprawiał, iż identyfikacja choroby odbywała się na podstawie 
odczuć chorego oraz bezpośrednio dostrzeganych przez otoczenie symptomów. Rozpo-
znawanie chorób na podstawie kryteriów zewnętrznych przez stulecia stanowiła wiodącą 
metodę określania stanów chorobowych. Zarówno rozwój medycyny, jak i wzrastający 
poziom zaufania dla wyjaśnień nie będących źródłem „prawd” subiektywnych sprawiły, że 
obok metody klinicznej wyłoniła się metoda uwzględniająca kryterium mikrobiologiczne4. 
Wykorzystanie mikroskopu dla prowadzonych wyjaśnień uzmysławiało istnienie czynników 
chorobotwórczych należących do bakterii czy też wirusów, jednakże obserwowane rozmiary 
epidemii oraz jej wpływ na społeczności lokalne nakazywał uwzględnianie kontekstu cho-
robowego. Trop ten znacząco przyczynił się do powoli uświadamianej słabości medycznego 
modelu zdrowia opartego na założeniu, iż znajomość choroby nie wzbudza w samoistny 
sposób zdrowia człowieka. Zakres działań służących zapobieganiu chorobom wyłaniał się 
genetycznie z nakazów podyktowanych religią i zasad towarzyszących organizacji życia 
społecznego. Zalecenia medyczne – jeżeli się pojawiały – nie były traktowane jako wiążące 
w odzyskiwaniu zdrowia. 

Tego rodzaju filozofia postępowania była sprzężona ze sposobem rozumienia choroby. 
W tekstach pochodzących z Mezopotamii (II tysiąclecie p.n.e.) choroba była tłumaczona 
oddziaływaniem demonów, którym przypisywano wszelakie zmiany pojawiające się na 
ludzkiej skórze. U schyłku epoki pojawienie się choroby tłumaczono karą boską, gdzie 
doświadczanie choroby był odczytywane jako skutek nieprzestrzegania norm, rytuałów 
towarzyszących życiu codziennemu i religijnemu. Zdrowie zatem zależało od przychylno-
ści sił nadprzyrodzonych, a jej pokonanie wymagało mistycznego oczyszczenia5. Elementy 
religijno-metafizycznej (obwiniającej) koncepcji choroby zawiera tradycja żydowska, choć 
kultura ta za sprawą zapisów Talmudu wniosła wkład w określenie zasad służących zdrowiu 
publicznemu – w tym przypadku prewencji chorób poprzez zalecany sposób odżywiania 
(łączenia pokarmów)6. W starożytnym Egipcie, trudno dopatrzeć się kontynuacji tradycji 
mezopotamskiej – choroba i kara to pojęcia rozłączne. Wierzono, iż bogowie nie zsyłają 
chorób, lecz pomagają w ich usunięciu. Uwaga została skierowana na rejestrowanie obja-
wów (pierwsze próby dokonywania systematycznej obserwacji chorych) oraz podejmowa-
nie ich leczenia zgodnie ze stanem posiadanej wiedzy medycznej, co wpisywało się w prag-
matyczną koncepcję choroby. W starożytnym Rzymie i Grecji poszukiwano obiektywnych 

4 J. Ruffié, J. Ch. Sournia., Historia epidemii. Od dżumy do AIDS, Warszawa 2012, s. 230
5 Tamże, s. 234
6 J. Opolski, M. Sarnecki, J. Grudziąż-Sękowska, Podstawy teorii zdrowia publicznego [w:] Zdrowie publiczne. 

Zarys problematyki, red. J. Opolski, Warszawa 2009, s. 10. 
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przyczyn pojawiających się chorób. Zgodnie z ustaleniami Hipokratesa, przyczyn upatry-
wano w tzw. miazmatach, czyli zawieszonych w powietrzu cząstkach, będących pochodną 
rozkładu materii znajdującej się zbiornikach wodnych, bagnach czy zwłok ludzkich bądź 
zwierzęcych. Mimo spopularyzowanej teorii miazmatycznej zdarzały się działania będące 
zaprzeczeniem racjonalnych praktyk, jak składanie ofiar w intencji powrotu do zdrowia. 
Ponadto, w okresie tym pojawiły się formy instytucjonalnej opieki zdrowotnej związanej 
z odbudową utraconych zasobów zdrowotnych jak (greckie) asklepiony, (rzymskie) valetu-
dinary – odpowiedniki domów sanatoryjnych i szpitali wojskowych. W początkowym okre-
sie chrześcijaństwa zainteresowanie teorią Hipokratesa nie malało, jednakże pojawiające się 
przekonanie o konieczności cierpienia jako elementu zbawienia wiodło ku wcześniejszej 
koncepcji choroby sprzężonej z karą. Jak pisał B. Geremek: 

Metaforyczność przekazu Starego i Nowego Testamentu pozwalała bez większego trudu na […] 
przystosowania do nowych sytuacji, na ideologiczne oswajanie nowych zjawisk7. 

Chorobę starano zrozumieć zatem, wykorzystując zrytualizowaną praktykę symboliczną 
ukrytą w języku. Średniowiecze zaś to czas polaryzacji poglądów związanych z pojawiającymi 
się pandemiami, gdzie obok działań wiodących do rozwijania metod empirycznych służących 
ich wyjaśnianiu funkcjonował nurt irracjonalny (odpowiedzialność za występowanie maso-
wych zachorowań przypisywano zjawiskom atmosferycznym bądź niekorzystnemu układowi 
planet)8. W zdominowanym przez filozofię pozytywną A. Comte’a oświeceniu zdroworozsąd-
kowe ujmowanie stanów chorobowych czy też wyobrażenia stanów chorobowych lokowanych 
w świadomości magicznej ustępują wiedzy pochodzącej z badań empirycznych. Jak zauważa 
K. Zamiara, znane są przypadki, 

[…] iż zabiegi takie skutkowały wyleczeniem lub poprawą stanu zdrowia, zwykło się tłumaczyć 
działaniem nieznanych „przyczyn naturalnych”, niezależnych od zastosowań czynności leczni-
czych. Tego rodzaju stosunek do owych praktyk się utrwalił i dziś jeszcze można obserwować 
jego – to prawda, że coraz słabsze – przejawy9. 

Dopiero przełom XVII i XIX wieku, a wraz z nim postęp medycyny oraz poddawane pod 
rozwagę znaczenie bezpośredniego kontaktu „zdrowy”–„chory” w aspekcie poszukiwania 
związków przyczynowych między stanem organizmu a działaniem drobnoustrojów (w tym 
istnienie przypadków ignorancji organizmu wobec dostrzeżonych czynników chorobotwór-
czych) – wiodły ku metodzie zarówno anatomicznej, jak i klinicznej w określaniu stanów 

7 B. Geremek, Litość i szubienica. Dzieje nędzy i miłosierdzia, Warszawa 1989, s. 22.
8 J. Ruffié, J. Ch. Sournia, Historia epidemii, dz. cyt., s. 237–245.
9 K. Zamiara, Kulturowy wymiar kategorii choroby [w:] Zdrowie i choroba. Problemy teorii, diagnozy i praktyki, 

red. J. M. Brzeziński, L. Cierpiałkowski, Gdańsk 2008, s. 19.
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chorobowych (usankcjonowanej współcześnie). Rodzi się zatem pytanie, czy w obliczu zmie-
niających się praktyk określania stanów chorobowych, trwogi wywołanej rozmiarami oraz 
skutkami pojawiających się epidemii, z równą gorliwością obdarzano uwagą ludzi chorych? 
Czy zawsze człowiek chory pozostawał (i pozostaje) w pozytywnych relacjach z członkami 
określonej wspólnoty ludzkiej? 

Przejawianie „inności” w chorobie – jednostkowe i grupowe postępowanie wobec chorych
Zrozumienie postaw wobec ludzi chorych wymaga odniesienia się do wyobrażeń towarzy-
szących ujmowaniu nie tylko choroby, ale i sposobu traktowania bólu, niepełnosprawności, 
jak i śmierci. Penetrując własne doświadczenia biograficzne, nie sposób w subiektywnym 
określaniu istoty „bycia–w–chorobie” odwołać się do takich pojęć jak: tajemnica, lęk 
i strach, niemoc, słabość. Niepokoi, kiedy określanie choroby odbywa się w oderwaniu 
od „osoby”, gdyż prowokująca luka niesie ryzyko odrzucenia, marginalizacji czy dyskry-
minacji, wynikającej z przynależności do społeczności ludzi chorych. Odwołując się do 
wcześniejszych rozważań, można przyjąć, iż rejestrowane obrazy epidemii stanowiły sty-
mulatory wyobrażeń chorego i jego funkcjonowania w sytuacji choroby. Nie bez znaczenia 
w sposobie określania choroby była analogia do zwłok, padliny, bagna czy też szerzenia 
się choroby na podobieństwo pleśni, procesów gnilnych, gdzie jak zauważa, G. Vigarello, 
szczególnego znaczenia nabierał związek między wrażeniami zmysłowymi a zwłaszcza za-
pachami i obrazami10. Taki wizerunek choroby sytuował chorego pośród postaci dozna-
jącej rozpadu za życia, co w warstwie językowej zostało utrwalone w jego porównaniu do 

„żywego trupa”. Rozpad ciała (intuicyjne postrzeganie przewagi procesów katabolicznych 
w sytuacji choroby) tłumaczony był wpływem zgniłych humorów, wyziewów cielesnych, 
bliskością człowieka chorego. Z takiego wyobrażenia wynikała obawa przed dotykiem, 
oddechem chorego, co można uznać za przejaw społecznego odrzucenia. Określanie czło-
wieka chorego „nieczystym” wynikało z utrwalonego czasem klinicznego odbioru chorób 
zakaźnych (przyjmującego postać pandemii), ale przede wszystkim z braku znajomości 
przyczyn ich występowania. Zdroworozsądkowe podejście nakazywało poszukiwanie „win-
nych” zarówno w osobie, której zarówno cielesny wizerunek, jak i zachowanie wynikające 
z doświadczania choroby sytuowane było poza normą, ale także społecznościach należących 
do mniejszości (postrzeganych jako obcych kulturowo) bądź wyalienowanych społecznie. 
W przywoływanej już historii epidemii czytamy, iż: 

Antysemityzm obecny już w chrześcijańskiej Europie miał nowe pole do popisu […]: po-
stawy człowieka w obliczu choroby. […] Nie tylko Żydzi padli ofiarą oskarżeń w wyniku 

10 G. Vigarello, Historia zdrowia i choroby. Praktyki sanitarne od średniowiecza do współczesności, 
Warszawa 2011, s. 16. 
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powszechnej paniki związanej z epidemią. W wielu regionach o zatruwanie studzien oskar-
żało się trędowatych – w odpowiedzi plądrowano leprozoria, palono wioski trędowatych, 
poddawano ich torturom. […] Palono ich również na stosie, podobnie jak czarowników, 
pogan oraz rzucających uroki11. 

Dostrzegana ekspansywność chorób wyzwalała zarówno poszukiwanie sposobów ich 
eliminowania, jak i reakcje niosące społeczne odrzucenie. W obliczu wywołującej przera-
żenie zarazy (moru) nawoływano do modlitwy i stosowano zabiegi wiodące do fizycznego 

„oczyszczenia” w postaci używania przypraw (forma zabezpieczająca przed skażeniem 
żywności i pośrednio organizmu), zażywania środków przeczyszczających, wykonywania 
zabiegów tzw. upuszczania krwi czy też unikania dużych zgromadzeń ludzkich12. Jak się 
okazuje, już w starożytności podejmowano działania zapobiegające rozprzestrzenianiu 
się epidemii – zakładano szpitale wojskowe, punkty weterynaryjne dla zwierząt do-
mowych. Dostrzegano parametry określające zachorowalność – funkcjonujące współ-
cześnie w zdrowiu publicznym – jak masowość czy częstotliwość danego schorzenia. 
W średniowieczu „bycie chorym” było równoznaczne z „byciem martwym”, głównie za 
sprawą wcześniej już wspomnianego pojmowania choroby jako rozkładu w tzw. zaka-
markach organizmu, gdzie główną reakcją na widok chorego była ucieczka, unikanie 
miejsc dotkniętych epidemią, zakaz kontaktu z chorymi. Śmierć w samotności chorego, 
zanik struktur społecznych (w tym więzi rodzinnych) – określało trudne funkcjonowanie 
człowieka w sytuacji choroby13. Obawa przed bliskością chorego, podyktowana nieznajo-
mością przyczyn oraz istoty procesu chorobowego, wiodła do przekonania o konieczności 
odseparowania „zdrowych” od „chorych” w skrajnej formie czyli ich fizycznego oddalenia. 
Strach przed zachorowaniem wzbudzał reakcje wykluczania tak fizycznego, jak i spo-
łecznego ludzi chorych. Nie bez znaczenia – w kontekście nawracających epidemii – był 
wygląd często zmienionego ciała chorego, co dodatkowo wzbudzało postawy odrzucenia 
wobec chorych. Chronić siebie (w zdrowiu) to w tym wypadku odtrącić chorego, zmu-
sić „nieczystego” do funkcjonowania poza społecznością. Rytuały wykluczenia, jakim 
podlegali chorzy, przybierały zróżnicowane formy, często w odniesieniu do określonej 
jednostki chorobowej (patrz: Tabela 1 na następnej stronie).

11 J. Ruffié, J. Ch. Sournia, Historia epidemii, dz. cyt., s. 94. 
12 Ł. Różycki, Higiena w późnorzymskich obozach wojskowych w świetle Strategikonu [w:] Czystość i brud. Higiena 

w starożytności, red. W. Kropalska, W. Ślusarczyk, Toruń 2013, s. 156–167.
13 Ch. Duncan, S. Scott, Czarna śmierć. Epidemie w Europie od starożytności do czasów współczesnych, 

Warszawa 2008, s. 77–78.
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Choroba Najważniejsze objawy Zachowania

trąd
(choroba 
Hansena)

wrzodziejące szorstkie zmiany tworzące się na 
skórze twarzy i tułowia,

wydzielina z błon śluzowych nosa,
brak czucia w rękach i w nogach, drętwienia 

i osłabienie mięśni; utrata władzy w kończynach,
zmiany w narządach wewnętrznych i kościach,

deformacje kończyn i twarzoczaszki,
amputacja palców, kończyn

stygmatyzowanie chorych jako grzeszników,
nakaz rozwodu, opuszczenia rodziny,
izolowanie chorych w leprozoriach,

nakaz sygnalizowania swojej obecności grzechotką, 
ograniczenie praw obywatelskich,

traktowanie za życia jako umarłych

czarna ospa

zmiany skórne w postaci plamek i grudek, które 
potem przekształcają się w wielokomorowe pęcherze 

na skórze twarzy, głowy, kończyn i tułowia,
wysoka temperatura ciała,

posocznica

stygmatyzowanie chorych jako ukaranych 
przez boga

dżuma
(czarna 
śmierć)

bardzo wysoka gorączką z dreszczami,
powiększenie węzłów chłonnych pod pachami 

i w pachwinach z silną bolesnością, dalszym prze-
mieszczaniem pod powierzchnię skóry, późniejszym 

rozmiękaniem i pękaniem oraz wysiękiem ropy,
wybroczyny na skórze,

czernienie palców i nosa w wyniku zgorzeli,
niewydolność krążenia i zaburzenia neurologiczne

stygmatyzowanie chorych poprzez stosowanie przez 
lekarzy masek ochronnych w kształcie dzioba,

zabójstwa chorych,
przeniesienie dyskryminacji na grupy etniczne 

i obwinianie je o wywołanie choroby (np. poprzez 
zatruwanie studni przez Żydów)

cholera
(morowa 
zaraza)

nagły i gwałtowny przebieg bez gorączki, 
biegunka o typowym wodnisto-ryżowym 

charakterze oraz słodkawym zapachu,
wymioty bez nudności, prowadzące do szybkiego 

odwodnienia i wyniszczenia,
zmarszczenie skóry,

zmiana głosu (vox cholerica),
zapadnięcie oczu i wyostrzenie rysów twarzy (facies 

cholerica – twarz Hipokratesa)

zakaz kontaktowania się z chorymi,
izolowanie chorych w specjalnych miejscach, do 

których mieli dostęp ochotnicy i przeszkoleni 
pielęgniarze

kiła 
(syfilis)

jedno lub kilka niewielkich, bezbolesnych 
owrzodzeń, powiększenie najbliższych węzłów 

chłonnych, zwykle w pachwinach,
pojawia się najczęściej na całym ciele drobna wysypka 

(tzw. kiła wtórna) z towarzyszącym bólem głowy, 
gardła, gorączką, ogólnym osłabieniem,

na skórze, w narządach wewnętrznych, na kościach 
mogą się tworzyć tzw. kilaki (guzy o konsystencji 

gumy, które mogą pękać i pozostawiać trwałe blizny),
nieodwracalne zmiany w układzie nerwowym 

(m.in. porażenia kończyn prowadzące do 
kalectwa) i w układzie sercowo-naczyniowym 

(zagrażające życiu),
może występować u dzieci jako kiła wrodzona

wykluczenie przestrzenne – izolowanie chorych od 
zdrowej społeczności, wyznaczanie tras, po których 

mogą się poruszać,
zakaz kontaktów chorych ze zdrowymi pod groźbą 

surowej kary,
identyfikowanie osoby będącej źródłem zakażenia 

i jej napiętnowanie

Tabela 1. Negatywne zachowania wobec chorego
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gorączka 
krwotoczna

(wirus Ebola)

początkowe objawy gorączki krwotocznej przypo-
minają objawy grypy, przy czym szybko pojawiają 
się kolejne i następuje gwałtowne pogorszenie się 

stanu chorego,
wysoka temperatura, bóle mięśni, biegunka i wy-

mioty,
bóle brzucha, klatki piersiowej oraz głowy,

wysypka,
w szczytowej fazie choroby dochodzi do obfitych 
krwawień z jam ciała oraz krwotoków wewnętrz-

nych,
utrata przytomności i kontaktu z otoczeniem, zabu-

rzenia psychiczne przed śmiercią

obowiązkowa i pełna izolacja szpitalna chorych,
obowiązkowe kwarantanny i nadzór epidemiolo-

giczny osób mających kontakt z chorymi,
strach przed chorymi

zapalenie 
płuc (wirus 

SARS)

zespół ostrej i ciężkiej niewydolności oddechowej – 
rodzaj atypowego zapalenia płuc, z niecharaktery-

stycznymi objawami,
gorączka powyżej 38°C, 

problemy z układem oddechowym, ból gardła, su-
chy kaszel i duszność,

uczucie „rozbicia”,
dreszcze, bóle głowy i mięśni,

zaburzenia żołądkowo-jelitowe

obowiązkowa i pełna izolacja szpitalna chorych,
obowiązkowe kwarantanny i nadzór epidemiolo-

giczny osób mających kontakt z chorymi,
strach przed chorymi

pandemie 
i epidemie 

grypy
(hiszpanka 

H1N1,
 ptasia grypa 

H5N1, 
świńska grypa 

A/H1N1)

silne bóle głowy, stawów i mięśni, światłowstręt, 
wysoka gorączka oraz kaszel,

(H1N1) krwotoki z błon śluzowych jelit, żołądka, 
obrzęk płuc, a w efekcie bakteryjne, krwotoczne 

zapalenie płuc,
(H5N1) zapalenie spojówek, problemy z oddycha-

niem, zapalenia płuc, niezborność ruchów (ataksja),
(A/H1N1) uczucie wyczerpania i ogólnego rozbi-
cia, brak apetytu, ból w okolicy ucha, nudności, 

biegunka lub wymioty; w skrajnych przypadkach 
pojawia się sztywność mięśni, dezorientacja i utrata 

przytomności (powikłania mogą prowadzić do 
zapalenia zatok, ucha środkowego, oskrzeli, płuc, 

mięśnia sercowego, opon mózgowych)

obowiązkowa i pełna izolacja szpitalna chorych,
obowiązkowe kwarantanny i nadzór epidemiolo-

giczny osób mających kontakt z chorymi,
strach przed chorymi

AIDS
(wirus HIV)

nabyty zespół upośledzenia odporności,
ogólne osłabienia, łatwe męczenie się, bóle głowy, 

mięśni i stawów, zapalenie gardła,
wysypka umiejscowiona najczęściej na twarzy i tuło-

wiu, niekiedy na kończynach,
powiększenie węzłów chłonnych,

zmiany wrzodziejące w jamie ustnej, przełyku i oko-
licach narządów płciowych,

powiększenia różnych węzłów chłonnych, czasem 
z jednoczesnym powiększeniem wątroby czy śle-

dziony,
duszność, kaszel, poty nocne,

niezborność, dezorientacja, przedwczesna demencja,
zapalenia opon mózgowo-rdzeniowych, 

grzybica w obrębie przewodu pokarmowego,
ostre i przewlekłe biegunki, bolesne kolki jelitowe

różnego typu wysypki, łysienie,
powiększenie węzłów chłonnych obwodowych

stygmatyzacja chorych jako osób prowadzących 
rozwiązły tryb życia, 

strach przed chorymi,
izolacja i marginalizacja,

jawna wrogość, czynna agresja
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Źródło: opracowanie własne na podstawie: 
1.   J. Bzdęga, Epidemiologia wybranych chorób zakaźnych [w:] Epidemiologia w zdrowiu publicznym, red. J. Bzdęga, 

A. Gębska-Kuczerowska, s. 163–169.
 2. J. Bzdęga, W. Magdzik, D. Naruszewicz-Lesiuk, A. Zieliński, Leksykon epidemiologiczny, Bielsko-Biała 2008.
 3. E. Mamos, Przygotowani na SARS?, „Zakażenia” 2003, nr 2, s. 102–103.
 4.  A. Zielińska, M. Rosińska-Gut, Gorączki krwotoczne – epidemiologia i klinika, „Przegląd Epidemiologiczny” 

2003, nr 57, s. 639–654.

Częstą formą wykluczenia chorego ze społeczności była wspomniana separacja zdrowych 
od chorych poprzez poszukiwanie miejsc odosobnienia (nie leczenia) w postaci leprozoriów 
(kolonii) dla trędowatych czy też weneryków, lazaretów czy też izolatek praktykowanych 
we Francji XV wieku. Separacji podlegali zarówno chorzy, jak i osoby przebywające w ich 
najbliższym otoczeniu, co począwszy od IV wieku, stało się zwyczajem wiodącym w przyszłości 
do praktyk określanych mianem kwarantanny. Formą społecznej dezaprobaty wobec chorych 
były wprowadzane od 1217 roku zakazy wstępu chorym (zwłaszcza trędowatym) do miast – 
pozostawianie im niewielkiego marginesu wolności, czyli możliwości przebywania na wsi, 
jednakże bez prawa przebywania w domu. Innym przykładem izolacji chorych było określanie 
dróg służących ich przemieszczaniu, co również podyktowane było intuicyjnie podejmowa-
nym aktom selekcji w sytuacji zagrożenia epidemicznego. Jaskrawymi aktami dyskryminacji 
było zmuszanie chorych do sygnalizowania swojej obecności w otoczeniu specjalnym strojem 
lub kołatką czy też oznaczania swoich domostw znakiem krzyża (Anglia, XVI wiek) w celu 
ostrzeżenia przed ryzykownym kontaktem „z nieczystym”. Normatywnym aktem dyskrymi-
nacji chorych było obowiązujące we Francji i Anglii (1543 rok) oświadczenie, nakazujące 
ozdrowieńcom noszenie białej, sześćdziesięciocentymetrowej laski, co w istocie było znakiem 
bycia nosicielem zarazy14. Zmiany postrzegania chorych nie przyniósł wiek XVII. W sugesty-
wnym opisie P. Süskinda odwołującym się głównie do wrażeń węchowych odnajdujemy, iż:

W epoce, o której mowa, miasta wypełniał wprost niewyobrażalny dla nas, ludzi nowoczesnych, 
smród. Ulice śmierdziały łajnem, podwórza śmierdziały uryną, klatki schodowe śmierdziały 
przegniłym drewnem i odchodami szczurów, kuchnie – skisłą kapustą i baranim łojem. […] 
Z kominów buchał smród siarki, z garbarni smród żrących ługów, z rzeźni smród zakrzepłej 
krwi. Ludzie śmierdzieli potem i niepraną garderobą, […] ich ciała, jeżeli nie były już całkiem 
młodzieńcze, wydzielały woń starego sera, skwaśniałego mleka i obrzękłych, zrakowaciałych 
tkanek. […] Nie było takiej ludzkiej działalności, czy to konstruktywnej, czy to niszczycielskiej, 
nie było takiego kiełkującego albo ginącego życia, któremu by nie towarzyszył smród15. 

Wysoka śmiertelność populacji podyktowana fatalnym stanem higieny i funkcjonowanie 
szpitali zakaźnych będących w istocie miejscem doraźnego odosobnienia (tzw. umieralni 
z wysoką rotacją pacjentów) wyzwalały pierwsze inicjatywy w aspekcie zdrowia publicznego, 

14 Szerzej na ten temat piszą: G. Vigarello, Historia zdrowia, dz. cyt., Warszawa 2011, s. 16–19; Ch. Duncan, 
S. Scott, Czarna śmierć, dz. cyt., s. 76–77; J. Ruffié, J. Ch. Sournia, Historia epidemii…, dz. cyt., s. 246–247.

15 P. Süskind, Pachnidło. Historia pewnego mordercy, Warszawa 1990, s. 5–6. 
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czego przykładem było ustalenie nadzoru władz miejskich nad ściekami komunalnymi, spra-
wowanie kontroli nad produkcją żywności czy też wprowadzenie obowiązku rejestrowania 
zgonów i urodzin (zalążek statystyki epidemiologicznej). Nowymi strategiami walki z napo-
rem szerzących się chorób zakaźnych było powstanie kordonów sanitarnych wokół miejsc 
wybuchu epidemii czy też organizowanie izolatek. Pojawiały się również zjawiska przyjmujące 
postać napiętnowania biograficznego, gdzie śmierć w wyniku przebycia zakaźnej choroby 
odbierała prawo do godnego pochówku. Napiętnowanie w kontekście medycznym stawało 
się elementem funkcjonowania osoby w świadomości społecznej jako człowiek określonej 

„podklasy” społecznej16 .W tekście Ch. Duncana i S. Scotta pojawia się fragment:

[…] pastor miał prawny obowiązek oznaczać ofiary dżumy przez napisanie „Pest” (skrótu od 
słowa pestilence – pomór, powszechnie stosowanej nazwy dla określenia zarazy) lub po prostu 
przez dopisanie litery P po nazwisku chorego17.

Koncentrując uwagę na postawach wobec osób chorych, warto odnotować również in-
formacje o obserwowanej agresji, wymierzaniu kar bądź skazywaniem ich na śmierć zarówno 
w znaczeniu dosłownym, jak i przenośnym. Trudno nie zgodzić się ze słowami M. Wilsona, iż:

Patrząc w kategoriach społecznych – społeczeństwo „zabija” […] tych, którym odmawia apro-
baty, których się boi, w których widzi zagrożenie. W ten sposób społeczeństwo wyklucza 
z siebie (czyli zabija, nieraz dosłownie) przez postawę, przez dyskryminac ję  [zaznaczenie 
A. Z.-M], czyli przez zamknięcie (a nawet egzekucję) ludzi niepożądanych – złych, szalonych, 
a także […] wdowy, trędowatego, starca, człowieka z marginesu, […] buntownika, umiera-
jącego i nędzarza. Medycyna zaś przykłada rękę do kształtowania – lepiej lub gorzej – postaw 
społecznych wobec chorych, wobec odbiegających od normy, a także wobec śmierci18. 

Stwierdzenie to mimo upływu lat wydaje się nadal aktualne.

Piętno choroby – demony przeszłości czy niepewne jutro
Prześledzenie – a właściwie zasygnalizowanie – reakcji, jakie mogą towarzyszyć prezento-
wanym obrazom „bycia – chorym – człowiekiem”, skłaniają ku stwierdzeniu, że choroba to 
pojęcie społecznie zdeterminowane. Osoba chora zarówno w przeszłości, jak i obecnie wywo-
łuje zróżnicowany wachlarz uczuć, tzn. od strachu, obawy, wstrętu, wrogości po zrozumienie, 
akceptację i współczucie. Postęp medyczny sprawił, że wiele chorób pustoszących wiele spo-
łeczności (trąd, polio, cholera, kiła, malaria, czarna ospa) zostało skutecznie opanowanych, co 
zneutralizowało panikę towarzyszącą ich występowaniu. Paradoksalnie uformowana wokół 
nich „kultura strachu” została zastąpiona „medialną kulturą epidemii”, gdzie nierzadko war-
tość informacyjna w odniesieniu do danego schorzenia wzrasta proporcjonalnie do liczby zgo-
nów bądź poziomu emocji związanych z trudnościami w jej opanowaniu. Rysą w budowaniu 

16 K. W. Frieske, Marginalność społeczna [w:] Encyklopedia socjologii, red. Z. Bokszański, Warszawa 1999, s. 169.
17 Ch. Duncan, S. Scott, Czarna śmierć…, dz. cyt., s. 14.
18 M. Wilson, Zdrowie, postawy i wartości, „Znak” 1977, nr 272–273, s. 222.



Nierówności społeczne. w trosce o otwarcia horyzontów edukacji252

społeczeństwa otwartego są postawy i towarzyszące im przekonania o negatywnym (jawnym 
lub ukrytym) nastawieniu wobec człowieka w „chorobie”. Przyjmując, iż zdrowie pozytywne 
mieści w sobie również ładunek cierpienia jako sposobu twórczego przepracowania nisz-
czących egzystencję człowieka stanów uczuciowych – nie ma pełnego zdrowia bez dzielenia 
ciężaru choroby. Stosunek do chorych określa „bycie–prawdziwie–ludzkim”. Codzienność 
ustawicznie niosąca sytuacje zagrożenia wartości szczególnie cennych, jak zdrowie, nie zyskuje 
usprawiedliwienia dla aktów marginalizacji ludzi chorych, gdzie piętno choroby19 staje się 
źródłem ich dyskryminacji. Jak pisał J. Aleksandrowicz:

Nie jest zdrowy ten który […] nienawidzi innego człowieka z przyczyn irracjonalnych, nie 
potrafi się z tej nienawiści wyzwolić. […]. Nie są zdrowi ani jednostka, ani społeczność, gdy: 
[…] nie potrafią zmobilizować się do wysiłku koniecznego przełamania samych siebie i tych 
stereotypów myślenia i działania, które zwiększają cierpienie własne i innych ludzi20. 

Stwierdzenie to wydaje się szczególnie cenne w obliczu narastającej migracji (czasowej, 
stałej, powrotnej) do państw Europy Zachodniej, gdyż w obliczu wielu kompleksowych dzia-
łań na rzecz równości w zdrowiu wypracowanych przez WHO21 – widmo ekskluzji chorych 
zyskuje na znaczeniu. Coraz częściej pojawiają się obawy (w tym elit rządzących i polityków) 
związane z niekontrolowaną ilością osób przemieszczających się zarówno w celach zarobko-
wych, jak i uchodźców – dyskryminowanych na tle politycznym bądź religijnym. Nie tylko, 
jak zauważa Z. Krawczyńska-Butrym, brak szerszych analiz związków sytuacji zdrowotnej 
z migracjami wpływa na nasilanie się obaw dotyczących bezpieczeństwa zdrowotnego w kra-
jach przyjmujących (do których należy również Polska). Jakże prorocze wydają się słowa 
Z. Baumana napisane jedenaście lat temu, a będące ilustracją obecnej sytuacji, gdzie zdaniem 
tego socjologa „demonizację” idei złego emigranta zastępuje taktyka „dangeryzacji”, czyli 
strategii politycznej kampanii wyborczej wykorzystującej wizerunek „obcego” do wywołania 
poczucia zagrożenia (w tym zdrowotnego)22. 

19 W monografii E. Goffmana (Piętno. Rozważania o zranionej tożsamości, Gdańsk 2006) odnajdujemy, iż 
kategoria piętna stanowi relację deprecjacji w ramach której odmawia się jednostce pełnej akceptacji, gdyż: 

„W zetknięciu z obcym może wyjść na jaw, że ma on jakiś atrybut różniący go od innych członków przypisanej  
mu kategorii, który czyni go osobą mniej pożądaną społecznie. W skrajnych przypadkach z powodu tej cechy ów 
obcy może być uznany za osobę z gruntu złą, niebezpieczną lub słabą. W ten sposób […] zdrowy człowiek ulega 
w naszym umyśle swoistej redukcji, stając się kimś naznaczonym i niepełnowartościowym” (s. 32).

20 J. Aleksandrowicz, Nie ma nieuleczalnie chorych, Warszawa 1982, s. 20–21.
21 Dokument w zakresie ram europejskiej polityki zdrowia (Zdrowie 2020) uwzględniający problem nierówności 

w zdrowiu i zagrożeń z tym wynikających przyjęto 62 sesji Regionalnego Komitetu WHO na Malcie we wrześniu 
2012. Istotnym zagadnieniem jest poruszana problematyka przeciwdziałania niekorzystnym społecznym uwarunko-
waniom zdrowia (w tym uprzedzeniom jako czynnikom negatywnie oddziaływującym na grupy szczególnie wrażliwe 
jak osoby niepełnosprawne, przewlekle chore). Szersze informacje zawiera dokument: Review of social determinants 
and the health divide in the WHO European Region: final report, Copenhagen: WHO Regional Office Europe, 2013.

22 Z. Bauman, Życie na przemiał, Kraków 2004, s. 90.
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Schemat 1. Obszary marginalizacji w sytuacji choroby – składowe i ich relacje 

Źródło: opracowanie własne. 

Zakończenie
Poszukując puenty, która odwracałaby niezbyt optymistyczny sposób myślenia o „byciu cho-
rym”, a zwłaszcza postrzeganiu osoby chorego, można by zmierzać w kierunku stwierdzenia, 
iż „[…] nie ma chorób, są tylko chorzy ludzie”23. Badanie jednakże choroby in vivo nie zdaje 
się nie przystawać do tego stwierdzenia. Choroba jako stan deficytu zasobów zdrowotnych 
nie zawsze jest odczuwana przez osobę jako przeszkoda w prowadzeniu normalnego życia. 
Samo jej zaistnienie nie jest odbierane jak większość zdarzeń (sytuacji) dotyczących „innych” 
stanów faktycznych określających ich codzienność.

23 Ruffie J., Sournia J. Ch., Historia epidemii…, dz. cyt., s. 233.
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Przywracaniu zdrowia, a zatem pokonywaniu choroby, powinna towarzyszyć myśl o „uzdra-
wianiu chorego” nie tylko w aspekcie medycznym, ale również społecznym. W kontekście 
działań na rzecz przeciwdziałania dyskryminacji w sytuacji choroby warto odnieść się do 
tekstu K. Osińskiej, gdzie odnajdujemy: 

Choroba wymaga przeciwdziałania jej powstawaniu, rozwojowi i ujemnym skutkom, ale rów-
nocześnie – mądrej, twórczej akceptacji jej istnienia i pozytywnego dostosowania się do niej 
zarówno ze strony chorego, jak i społeczeństwa. Choroba mobilizuje do walki z nią, polegającej 
na przekształceniu procesu chorobowego w dobro. Choroba dobrze przeżyta przez chorują-
cego i prawidłowo oceniona przez wspólnoty ludzkie staje się bodźcem do tworzenia wartości 
przekraczających jego dotychczasowy poziom rozwoju osobowościowego. A w odniesieniu do 
ludzi otaczających chorego przetworzenie choroby w dobro społeczne wyraża się w mobilizacji 
ich […] do zacieśniania więzi międzyludzkich24.

24 Osińska K., Człowiek chory we wspólnocie ludzkiej, „Więź” 1977 nr 2, s. 23
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Protect yourself – cast off sick. Discrimination in social. 
Discourse about health

Summary
The text is a reference to the issue of individual and group attitudes towards the sick. It at-
tempts explanations of concepts: marginalization, isolation, stigma, segregation, exclusion 
and discrimination and their relationship. The starting point is to analyze the context of the 
emergence in the past epidemics and actions aimed at preserving health security. In the last 
part of the article raised question of the disease and its informational value and the issue of 
support actions for equality in health in the European Union.

Keywords: disease, discrimination, health security.
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Wobec śmierci wszyscy równi1 – z wychowania ku niej… 
wykluczeni. Wokół pedagogiki śmierci2

Wszystko, co żyje, umiera. Ileż emocji kryje się w tym prostym stwierdzeniu, od obez-
władniającej rozpaczy poprzez bezsilność i otępienie do cichej akceptacji. Na przestrzeni 

wieków człowiek wypracował wiele różnorodnych sposobów, aby uporać się z tą oczywistością, 
wciąż jednak tli się w umysłach i duszach nadzieja, że konieczności owej da się uniknąć. Gdyby 
tak jeszcze śmierć dosięgała nas w momencie, gdy jesteśmy już spełnieni życiowo, pogodzeni 
z otaczającym nas światem, którym wcześniej zdążyliśmy nacieszyć zmysły. Gdyby przycho-
dziła w chwili, gdy serce człowieka pełne jest spokoju i miłości, a on sam może odpowiedzieć 
na pytanie, kim jest i ile warte jest jego życie. Ale śmierć nadchodzi nieoczekiwanie, nagle. 
Przerywa działania człowieka, niweczy jego plany, sprawia, iż wiele słów nigdy nie zostanie 

1 Pod pojęciem równości wobec śmierci rozumiem fakt, że wszystkie istoty żyjące na ziemi są śmiertelne i bez 
względu na to, jak wielkie są pragnienia i nakłady poczynione w celu uzyskania recepty, wszyscy umrzemy. Tę 
potoczną opinię (która banalizuje śmierć i odbiera jej uroczyste oblicze, por. A. E. Kubiak, Inne śmierci. Antro-
pologia umierania i żałoby w późnej nowoczesności, Kraków 2014, s. 52) określa się mianem jedynego naprawdę 
sprawiedliwego mechanizmu biologiczno-społecznego. Niestety, rzeczywistość pokazuje, że związany jest z nim 
szereg dysproporcji, które przedstawione zostały m.in. w artykule J. T. Kowaleskiego i P. Szukalskiego, Nierówność 
wobec śmierci. Aspekty demograficzno-społeczny [w:] Problemy współczesnej tanatologii, red. J. Kolbuszewski, t. I, 
Wrocław 1997, s. 193–203. 

2 W prezentowanym tekście, który stanowi kontynuację i rozwinięcie podejmowanych przez mnie od 
2004 roku wątków z zakresu tanatologii/tanatopedagogiki/tanatoedukacji, korzystam z opublikowanych 
wcześniej artykułów mojego autorstwa oraz pracy doktorskiej Postawy nauczycieli edukacji wczesnej wobec śmierci 
M. A. Sałapaty (niepublikowana praca doktorska, obroniona 5 listopada 2012 r., UMK w Toruniu); Ostatnia 
perła w dziecięcych paciorkach – śmierć w oczach najmłodszych, „Edukacja. Studia. Badania. Innowacje” 2008, 
nr 4(104), s. 108–113; Społeczna śmierć śmierci – (nie)zrozumiały ostracyzm śmiertelników wobec umierania. (Re-
fleksja nad postawami nauczycieli wobec śmierci – wstępne wnioski z badań) [w:] W drodze do brzegu życia. red. E. 
Krajewska-Kułak, C. Łukaszuk, J. Lewko, t. IX, Białystok 2011, s. 191–199; Nie chcę i nie muszę – czyli refleksja 
nad etycznym wydźwiękiem nauczycielskiej ucieczki przed dziecięcym pytaniem…[w:] Opór w kulturze. Tradycja-
Edukacja-Nowoczesność, red. Ewa Bilińska-Suchanek, Kraków 2014, s. 147–159; E. Bilińska-Suchanek, M. A. 
Sałapata, Tożsamość człowieka w perspektywie śmierci [w:] Z pomocą człowiekowi. Wsparcie i opieka w sytuacji 
nieuleczalnej choroby, red. B. Kromolicka, Toruń 2012, s. 29–47.
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wypowiedzianych3. Ponadto, w kontekście funkcjonowania społecznego, konsekwencje śmierci 
jednostki nie dotyczą bezpośrednio jej samej (poza faktem, iż przestaje istnieć jako fizyczny czło-
nek społeczności), ale osób, na które swoim byciem miała wpływ. Jak pisał Ireneusz Ziemiński: – 

„Twoja śmierć jest mi najpierw dana jako fakt w świecie i jedno ze zdarzeń tworzących historię 
mojego życia”4. Chciałabym się w tym miejscu odwołać do pewnej myśli Stanisława Cichowicza. 

Istnienie spychane w nicość, jak kamień w wodną toń, pozostawia po sobie na powierzchni 
życia falisty krąg, który rozbiega się na wszystkie strony tracąc na intensywności i zyskując na 
zasięgu. Jeden krąg goni drugi bądź przecina się z nim. Śmierć nie jest jedna, o śmierci nie 
można mówić w liczbie pojedynczej […]5.

Kręgi na wodzie powstające po zatopionym kamieniu porównane zostały do skutków czy-
jejś śmierci i ich zasięgu. Im bliżej miejsca, w którym ów kamień wpada w wodę, tam fala 
największa jak tsunami destrukcyjnie wpływa na funkcjonowanie najbliższych, zrywa wiele 
więzi międzyludzkich, zmienia świat wokół miejsca tragedii. Im dalej, tym łagodniej, zarówno 
w perspektywie czasu, jak i ludzkiego przeżywania. Jednakże każda śmierć narusza w nas tkliwą 
strunę i pojawia się cicho brzmiący ton przypominający, że również ja jestem istotą śmiertelną. 
Świadomość tego faktu winna zaś towarzyszyć człowiekowi w procesie udzielania odpowiedzi 
na pytanie: „Kim jestem?”. 

Budowanie tożsamości w perspektywie śmierci. 
Mirosława Nowak-Dziemianowicz pisze, że 

Potrzeba posiadania tożsamości stanowi jedną z podstawowych ludzkich potrzeb, obok takich, jak 
potrzeba poczucia własnej wartości, sprawstwa czy uznania. Człowiek ma głębokie pragnienie wy-
odrębnienia się na tle innych, chce być kimś osobnym, niepowtarzalnym, jednocześnie kimś au-
tentycznym, działającym w zgodzie ze swoimi predyspozycjami, przekonaniami i uczuciami. Chce 
trwałości własnej osoby, wewnętrznej harmonii, integracji6. 

3 W tych okolicznościach śmiertelna choroba, która wydłuża proces umierania, powinna (paradoksalnie) być 
traktowana jako dobrodziejstwo, ofiarowuje nam bowiem czas na przygotowanie się do ostatecznego odejścia. 
Lęk przed cierpieniem, bólem fizycznym jest jednak na tyle silny, że wielokrotnie ludzie deklarują, że jeśli już 
mają kiedyś umrzeć, to chcieliby, aby odbyło się to szybko i najlepiej bez udziału świadomości. Nie poruszam 
w tym miejscu zagadnienia faktycznego przeżywania bólu towarzyszącego umieraniu, gdyż deklaracja dokonana 
w chwili obecnej nie może świadczyć o tym, jak jednostka zareaguje na sytuację która zaistnieje. Ponadto cierpienie 
przeżywane jest tylko w indywidualnym doświadczeniu i nie możemy oceniać, czy człowiek jest w stanie ów ból 
znosić, czy też nie. Jedynym sędzią w takiej sytuacji jest on sam. 

4 I. Ziemiński, Twoja śmierć. Próba eksplikacji doświadczenia śmierci, „Diametros” 2007/11, s. 117.
5 S. Cichowicz, Śmierć: gwałt na idei lub reakcja życia. Wstęp [w:] Antropologia śmierci. Myśl francuska, 

Warszawa 1993, s. 13.
6 M. Nowak-Dziemianowicz, Narracja–Tożsamość–Wychowanie. Perspektywa przejścia i zmiany [w:] 

„Teraźniejszość–Człowiek–Edukacja” 2011, nr 3(55), s. 40.
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Tożsamość jest zatem niekończącym się udziałem samego człowieka, czyli wciąż trwającym 
procesem określania siebie poprzez nieustannie uświadamianą przeszłość i wyobrażaną wizję 
przyszłości. Świadomość upływu czasu jako właściwość procesu kształtowania się tożsamości 
wpływa na aktualizację przeszłości, tworzenie spójnej struktury znaczącej, prowadzącej do sa-
morozumienia7. Pytanie „Kim jestem?” funkcjonuje tu w zarówno w myśleniu o chwili obecnej, 
jak i w perspektywie przeszłości („Kim byłem?”), jak i przyszłości („Kim będę?”). Ta możliwość 
antycypacji, kreowania siebie na przyszłość, konieczna jest dla odczuwania sensu istnienia i pla-
nowania jutra, mając bowiem na uwadze możliwą w każdej chwili nieuchronną śmierć, łatwo 
utracić przekonanie o zasadności podejmowanego wysiłku pracy nad sobą. 

„Tożsamość jest związana z jednej strony – z autopercepcją jednostki, z drugiej – postrze-
ganiem innego, jak też z identyfikacją z określoną grupą oraz przypisaniem do grupy przez in-
nych”8. W kontekście podjętego w tym miejscu wątku fakt śmiertelności człowieka widoczny 
jest we wszystkich wyszczególnionych powyżej sferach. Wpisuje się wyraźnie w postrzeganie 
jednostki przez samą siebie („Ja też jestem śmiertelny”), widzenie innych (którzy umarli bądź 
umierają), jak i identyfikację z wszystkimi pozostałymi istotami, które nawet bez względu na 
różnice międzygatunkowe ulegają upływowi czasu. 

Jak wspomniałam powyżej, tożsamość człowieka kształtuje się przez całe jego życie. Po-
czucie bycia sobą, pojawiające się w chwili, gdy dziecko w lustrze „zobaczy” siebie, a nie 
towarzysza do zabawy, wraz z cechami pozwalającymi na rozpoznanie i identyfikowanie jed-
nostki ze względu na przynależność społeczną, podlega nieustannym zmianom, weryfikacjom 
i przekształceniom. Wynikają one zarówno z indywidualnego rozwoju jednostki, jak i z re-
lacji pomiędzy nią samą a środowiskiem, którego integralną część stanowi. Taką całościową 
propozycję rozwoju jednostki w ciągu życia, ze szczególnym naciskiem na mechanizmy psy-
chospołeczne, przedstawił Erik H. Erikson. Jego zdaniem – jak zauważa Klaus Hurrelmann – 

najważniejszym warunkiem wstępnym w konsolidacji osobowości jest przechodzenie przez 
różne, kolejne kryzysy w okresie dzieciństwa i adolescencji: każdy okres ludzkiego rozwoju za-
znacza się rozwiązaniami takich kryzysów, istotnymi dla samodoświadczenia w jego związkach 
z wewnętrznym i zewnętrznym światem9. 

Dlatego też dla Eriksona tożsamość to „[…] coś więcej niż tylko suma identyfikacji z dzie-
ciństwa. Jest to nawarstwione doświadczenie, zdolność ego do integrowania wszystkich wcze-
śniejszych identyfikacji z niestałością libido, z wrodzonymi uzdolnieniami oraz z szansami 
oferowanymi przez role społeczne”10. 

7 Wg H. Kwiatkowska, Tożsamość nauczycieli. Między anomia a autonomią, Gdańsk 2005, s. 33–34.
8 K. M. Błeszyńska, Tożsamość – istota, geneza, wymiary [w:] Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch, 

t. VI, Warszawa 2007, s. 754.
9 K. Hurrelmann, Struktura społeczna a rozwój osobowości, Poznań 1994, s. 134.
10 H. Kwiatkowska, Tożsamość…, dz. cyt., s. 41.
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Śmierć jest jedną z tych sytuacji granicznych, która znajduje się poza możliwością ludz-
kiego poznania. Jak już wspomniałam, nie poznamy własnej śmierci, dostępne będzie jedynie 
(i to zależnie od stopnia świadomości) własne umieranie. Możemy jednak zaobserwować, jak 
człowiek obok nas konfrontuje się z własną śmiertelnością, i dostrzec, jaki ma to wpływ na 
nas samych. Oczywistym jest, że na przestrzeni lat człowiek inaczej odbiera śmierć drugiego 
człowieka i inaczej myśli (o ile myśli) o śmierci własnej. Zależne jest to, między innymi, od 
wieku (jakości funkcjonowania w fazie rozwojowej, charakterystycznej dla konkretnego mo-
mentu rozwojowego), oraz stanu zdrowia. 

Konflikt rozwojowy pierwszej fazy (okres niemowlęcy) dotyczy napięcia pomiędzy podsta-
wową ufnością a podstawową nieufnością. Źródłem owej ufności, która stanowi według Eriksona 

„najbardziej fundamentalną przesłankę witalności”11, jest relacja dziecka z matką (bądź inną osobą 
znaczącą, pełniącą rolę matki). Dziecko w tym okresie wymaga osobistej i stałej obecności osób 
znaczących, aby mogło posiąść umiejętność orientacji w świecie, umacniać związki uczuciowe 
i mieć odwagę podejmowania wyzwań, stawianych przez kolejne etapy rozwoju. 

Już w swych najwcześniejszych doświadczeniach dziecko spotyka się z podstawowymi modalno-
ściami swojej kultury. Najprostszą i najwcześniejszą modalnością jest „dostać”, nie w znaczeniu 

„iść po coś i to dostać”, lecz jako otrzymywanie i przyjmowanie tego, co jest dane – w rzeczy-
wistości nie jest to takie łatwe12. 

Nie przychodzi bowiem jednostce bez trudu bezwarunkowa akceptacja zastanego po-
rządku rzeczy, którą trzeba do siebie przyjąć. Dlatego też dziecięce niezadowolenie wyrażane 
jest zazwyczaj za pomocą płaczu jako jedynej, jak na razie, znanej metody protestu. W tym 
miejscu nasuwają się skojarzenia ze słowami zawartymi we wprowadzeniu do książki na 
temat śmierci, przeznaczonej dla duszpasterzy rzymskokatolickich: „[Śmierć] jest procesem 
przewijającym się przez całe życie. I każdy człowiek, który przypatruje się własnemu ży-
ciu oraz swojego otoczenia, musi po prostu zauważyć ślady śmierci we wszystkim, co żyje, 
i pogodzić się z tym faktem”13. Konotacja religijna sprawia, iż oczywiste są tu słowa: musi 
zauważyć i pogodzić się z tym faktem (życie tu na ziemi jest bowiem tylko pewnym etapem, 
który w rezultacie prowadzi nas do życia w jedności z Bogiem Ojcem w niebie). Taka jest 
kolej rzeczy. Pomimo tego niejednokrotnie człowiek pyta: dlaczego mnie, dlaczego komuś 
z moich bliskich przeznaczone jest odejść? Wtedy – zgodnie lub nie – z wyznawaną religią, 
wierzymy – lub tworzymy nową – w wizję dalszego bytowania, nadzieję ponownego spotkania 
z bliskimi. Dzieje się tak, bo, jak wyraziła to Maryla Wolska: „Ciężko jest żyć bez nadziei”. I – 
jak się okazuje – nie bez przyczyny siłą witalną pierwszej fazy rozwoju tożsamości jest właśnie 
nadzieja. Erikson formułuje to w formie residuum tożsamościowego: „Jestem nadzieją, jaką 

11 L. Witkowski, Rozwój i tożsamość w cyklu życia. Studium koncepcji Erika H. Eriksona, Toruń 2000, s. 124.
12 E. H. Erikson, Tożsamość a cykl życia, Poznań 2004, s. 54.
13 H. Nikielski, Z pomocą umierającym, Warszawa 1989, s. 7.
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mam i daję”14. Jest to kategoria, która wraz z poczuciem ufności wyraża potencjał jednostki we 
włączaniu się do świata, w którym przyszło jej funkcjonować. To pierwotny składnik, który 
umożliwia człowiekowi nieustanne zawierzanie innym. I, jak pisze Julita Orzelska, 

nadzieja nie musi oznaczać jedynie oczekiwania, ale aktywne zaangażowanie na rzecz działań 
otwartych na cel, który wiąże się z ożywianiem nadziei, jak również życie z nią. Filozofia 
nadziei ważna pedagogicznie musi uwzględniać pęknięcie, jeśli nie przepaść wobec pewności 
i spokojnego oczekiwania15. 

Nadzieja jest zatem ogromnym całożyciowym potencjałem jednostki w ścieraniu się ze świa-
domością i obecnością śmierci. 

Autonomia to inaczej możliwość samostanowienia. W przywoływanej tu koncepcji stanowi 
ona drugi filar kształtowania się tożsamości jednostki (pomiędzy drugim a trzecim rokiem życia 
dziecka) i polega na nabywaniu umiejętności w określaniu „ja” i „ty”, „mnie” i „moje”. Konflikt na 
tym etapie rozgrywa się między wspomnianą autonomią a wstydem i zwątpieniem. To pierwszy 
moment w życiu dziecka, w którym „wyraża się pierwsza emancypacja, mianowicie od matki i jej 
ścisłej kurateli”16. Umiejętności panowania nad własnym ciałem dają dziecku możliwość samosta-
nowienia, swobodnego przemieszczania się, sięgania po przedmioty, do „demonstrowania wła-
snej woli”17. Wedle popularnego powiedzenia, dzieciom do trzeciego roku życia rodzice nakazują 
chodzić i mówić, natomiast powyżej trzeciego roku życia nakazują nigdzie nie chodzić i niczego 
nie mówić. Słowa te ilustrują fakt, iż przez wielu rodziców autonomiczne zachowania dzieci trak-
towane są jako kłopotliwe i niewygodne. Niestety prowadzi do to nadkontroli, która jest jednym 
z elementów wpływających na pojawienie się „trwałej podatności na zwątpienie i zawstydzenie”18. 
Drugim elementem, któremu Erikson w swej analizie poświęca wiele miejsca, jest sfera analności 
dziecka i umiejętności kontrolowania przez nie procesów zatrzymywania i wydalania. 

Napięcie pomiędzy poczuciem autonomii a poczuciem wstydu i zwątpienia jest tak samo 
konieczne jak omówiony powyżej konflikt pomiędzy ufnością a nieufnością. Pozwala dziecku 
na poznanie frustracji występującej w sytuacjach ograniczających jego swobodę, jest to jakby 
przedsmak tego, co niesie ze sobą coraz bardziej aktywne uczestnictwo w życiu społecznym. 
Niemniej jednak dziecko musi odczuwać obecność dorosłego, by chronił je przed niebez-
pieczeństwami „nowego świata” i „nowych możliwości”, z których nie potrafi ono jeszcze 
roztropnie korzystać. Potrzebna jest jednostce w dalszym ciągu stałość i poczucie bezpieczeń-
stwa, „które pozwalają jej ufnie oczekiwać, że autonomia uzyskana w dzieciństwie nie zostanie 

14 L. Witkowski, Rozwój…, dz. cyt., s. 127.
15 J. Orzelska, W stronę pedagogiki istotnej egzystencjalnie. Życie i jego trudności z energią duchową jako wyzwania 

pedagogiczne rezyduów tożsamości, Kraków 2014, s. 94.
16 L. Witkowski, Rozwój…, dz. cyt., s. 128.
17 Tamże.
18 Tamże. 
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jej później odebrana”19. Niestety, w przypadku doświadczania choroby, cierpienia i śmierci 
jednostka traci ją niemalże natychmiast. 

Sytuacja choroby, w której dopiero poznawane i opanowywane ciało zaczyna odmawiać posłu-
szeństwa, gdy pojawiają się nieprzewidywalne i nie(z)rozumiane reakcje organizmu, zaburza zawią-
zany z tą fazą przyrost tożsamościowy, który wyraża się w sformułowaniu: „jestem tym, co wyraża 
moja wolna wola”20. Niepowodzenia związane z brakiem możliwości utrzymania kontroli nad 
własnym ciałem, wynikające chociażby z symptomów choroby, jak i konieczności dopuszczenia do 
siebie działań personelu medycznego, wywołują w dziecku narastające poczucie wstydu. „Opiera 
się on na świadomości, że jest się całkowicie wyeksponowanym i obserwowanym […]”21, że jest się 
w centrum uwagi, niekoniecznie życzliwej i wspierającej. Jak pisze Maria Bogumiła Pecyna, „nie-
zależnie od wyróżnionych problemów i sytuacji chorowania, dzieckiem chorym może być każde, 
które źle się czuje. Nieważne, czy chodzi tu o banalny katar, czy też poważne objawy kliniczne”22. 
Niestety, wielokrotnie dorośli wykazują skłonność do bagatelizowania czy wręcz umniejszania 
dziecięcych przeżyć i odczuć. Przy okazji przeprowadzania różnorodnych zabiegów medycznych, 
mówiąc: – „No, taki duży jesteś, a płaczesz” – odbiera się dziecku prawo do wyrażania własnych 
emocji, do reakcji zgodnych z odczuciami konkretnej chwili. Zawstydza się dziecko w chwili, gdy 
jest najbardziej bezbronne i odarte z wszelkiego poczucia pewności, gdy cierpi. Zarówno literatura 
przedmiotu poświęcona opiece nad chorym dzieckiem, jak i głosy praktyków zwracają szczególną 
uwagę na fakt i jakość obecności przy dziecku osób bliskich, które mogą dziecko tak wspierać, jak 
i deprecjonować23. Jak pisze Erikson, „zakres autonomii, którą rodzice mogą dać swym małym 
dzieciom, zależy od ich własnej godności i poczucia osobistej niezależności. Tak jak poczucie ufno-
ści dziecka jest wyrazem zdecydowanej i realistycznej wiary rodziców, tak jego poczucie autonomii 
jest odzwierciedleniem ich godności jako jednostek”24. 

Jakość uzyskanej przez jednostkę autonomii, budowanej na uprzednio pojawiającej się ufno-
ści, wpływa na kryzys fazy kolejnej, który polega na ścieraniu się inicjatywy z poczuciem winy. 

19 E. H. Erikson, Tożsamość…, dz. cyt., s. 69.
20 L. Witkowski, Rozwój…, dz. cyt.., s. 131.
21 E. H. Erikson, Tożsamość…, dz. cyt., s. 64.
22 M. B. Pecyna, Dziecko i jego choroba, Warszawa 2000, s. 92.
23 O postawach rodzicielskich i ich wpływie na psychospołeczne funkcjonowanie dziecka na oddziale szpital-

nym pisała m.in. Ewa Kasperek-Golimowska, wyróżniając rodzica autorytatywnego jako tego, który z miłością 
i wrażliwością wyraźnie określa jasne zasady i granice, które, nawet w tak trudnej sytuacji, tworzą dla dziecka prze-
widywalne, bezpieczne środowisko. Por. E. Kasperek-Golimowska, Choroba dziecka jako sytuacja trudna w życiu 
rodziny [w:] Sytuacje trudne w życiu dziecka, red. M. Cywińska, Poznań 2000, s. 110–111. Autorka wyróżnia również 
niepożądane postawy rodzicielskie: rodzic autokratyczny (wymagający, kontrolujący, tłumiący wyrażanie emocji 
i uczuć); rodzic obojętny (nie angażujący się w problemy dziecka, żywiący przekonanie, iż to obowiązek służby 
zdrowia); rodzic permisywny (ulegający dziecku, nie potrafi stawiać granic) oraz rodzic nadmiernie opiekuńczy 
(ingerujący i ograniczający dziecko w swobodnym poznawaniu rzeczywistości).

24 E. H. Erikson, Tożsamość…, dz. cyt., s. 68.
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Na tym etapie, obejmującym czwarty i piąty rok życia dziecka, następuje doskonalenie umie-
jętności: przemieszczania się oraz poznawania języka, który pozwala jednostce na coraz kon-
kretniejsze komunikowanie się, pojawia się również nowa umiejętność – wyobraźnia. Jest ona 
w tej fazie zdobyczą tożsamości, co wyraził Erikson w residuum brzmiącym: „Jestem tym, kogo 
umiem wyobrazić sobie jako siebie”25. Do kryteriów poczucia inicjatywy zalicza on „radość 
rywalizacji, wytrwałość skupienia na celu, przyjemność osiągnięć”26. Dziecko w tym czasie 
charakteryzuje się „pewną nadwyżką energii, która umożliwia mu szybkie zapominanie o nie-
powodzeniach i zbliżanie się do tego, co uważa za pożądane”27. Ponadto utwierdza się ono 
w przekonaniu, kim jest, i coraz bardziej staje się sobą, jednocześnie potrafi wyobrażać sobie 
siebie w rolach, które uznaje za atrakcyjne, godne pożądania. Dlatego też „potrzebuje innych 
osób, poza członkami rodziny, dla eksperymentowania na rozmaitych typach zachowań i celów, 
poza strefą życia rodzinnego”28. Charakteryzuje je otwartość na świat i odważne jego poznawanie, 
szczególnie przez pryzmat osobistego przykładu dorosłych. W stadium tym formuje się „wielki 
władca inicjatywy, czyli sumienie” – kamień milowy indywidualnej moralności29. Fakt ten 
sprawia, iż działania ocenione przez dziecko jako „nieodpowiednie” czy doświadczane porażki 
skutkować mogą poczuciem winy i niepokoju. 

Wiele z dotychczasowych badań nad percepcją śmierci i kształtowaniem się postawy wobec 
niej u dzieci ukazuje, iż determinowana jest ona wiekiem dziecka30. Jacques Bréhant zauważa, 
że z psychologicznych badań wynika, iż kształtowanie się pojęcia śmierci u dziecka ma 
miejsce pomiędzy piątym a dziewiątym rokiem życia31. 

25 L. Witkowski, Rozwój…, dz. cyt., s. 133.
26 Tamże, s. 132.
27 E. H. Erikson, Tożsamość…, dz. cyt., s. 71.
28 L. Witkowski, Rozwój…, dz. cyt., s. 132.
29 Wg E. H. Erikson, Tożsamość…, dz. cyt. s. 75.
30 Por. E. B. Hurlock, Rozwój dziecka, Warszawa 1960; A. Kruczkowska, Dziecko wobec śmierci, „Psychologia 

Wychowawcza” 1984, nr 3; J. Bréhant, Thanatos – Chory i lekarz w obliczu śmierci, Warszawa 1993; A. Wysoczańska, 
Spojrzenie dziecka na zagadnienia umierania i śmierci, „Przegląd Psychologiczny” 1994, nr 3; C. Kebers, Jak mówić 
o cierpieniu i śmierci, Kraków 1994; K. Szewczyk, Dziecko i śmierć. Wprowadzenie do tanatologii [w:] Wychować 
człowieka mądrego. Zarys etyki nauczycielskiej, Łódź 1999; R. Jabłoński, Koncepcja życia, śmierci i śmierci samobójczej 
w percepcji dziecka [w:] Polska młodzież – zagrożenia, zaburzenia a aktualnej rzeczywistości społecznej, red. T. Sołtysiak, 
M. Karwowska, Bydgoszcz 2001, s. 453–454; J. Rogalska, Dziecko wobec własnej śmierci i przemijania, „Życie Szkoły” 
2006, nr 9; M. Leist, Dzieci poznają tajemnicę śmierci, Poznań 2009; E. Kübler-Ross, Dzieci i śmierć, Poznań 2009.

A. Ostrowska przywołuje klasyczne badania nad postawami dzieci w stosunku do śmierci, autorstwa 
M. H. Nagy, przeprowadzone na grupie ok. 400 dzieci w Budapeszcie. Autorka analizowała rysunki dzieci przed-
stawiające ich wyobrażenia na temat śmierci, a także przeprowadzała z nimi wywiady. Badanie wykazało, że w po-
stawach dzieci w stosunku do śmierci można wyróżnić trzy główne fazy rozwojowe: 1) do lat 5, 2) od 5 do 9 lat, 3) 
9 i więcej. Por. A. Ostrowska, Śmierć w doświadczeniu jednostki i społeczeństwa, Warszawa 1991, s. 48.

31 J. Bréhant, Thanatos …, dz. cyt., Warszawa 1993, s. 74.
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Należy zaznaczyć, bardzo wyraźnie, że nakreślone wyżej granice wieku są ustalone na podstawie 
średniej. Od średniej tej mogą być – i są – odchylenia zarówno w górę, jak i w dół. Oznacza 
to, że u niektórych dzieci opisane sposoby ujmowania śmierci mogą pojawić się wcześniej, 
w porównaniu ze średnią, bądź później32. 

Jednakże piąty rok życia dziecka stanowi początek nowego etapu w rozumieniu pojęcia 
śmiertelności. Bardzo istotny jest w tym obszarze rozwój kompetencji językowej. Dziecko może 
zapytać o wiele rzeczy, „by je zupełnie źle zrozumieć”33. Okazuje się zatem, iż szczególną uwagę 
skierować należy na to, jak interpretuje ono zdarzenia i jaką w nich widzi swoją rolę. Nato-
miast zdaniem współczesnych rodziców, o czym pisze między innymi Anna Czyńska, „pytania 
o śmierć należą do tych, w obliczu których czują się wyjątkowo bezradni”34, i stosowane przez 
nich strategie (nie)odpowiadania na pojawiające się dziecięce pytania można opisać za pomocą 

„metafory czarnej dziury w języku i mowach całych rodzin, dezintegracyjnej ciszy”35. Potwierdze-
nie tych spostrzeżeń odnajdujemy również u Zygmunta Baumana, który mówi nie tylko o kło-
potliwym milczeniu, skrywaniu bezradności i niemocy, ale o wypieraniu śmierci jako takiej36.

Wedle słów praktyków opiekujących się chorymi dziećmi 

najłatwiej jest dojść do porozumienia z dzieckiem w wieku szkolnym: jego psychika jest wów-
czas jak gdyby na pograniczu: jeszcze nie ma swojej wykształconej osobowości i ciągle potrze-
buje opieki, ale jest w stanie już zrozumieć sytuację, zwłaszcza jeśli potrafimy mu ją uświadomić 
[…] nie zatajając prawdy37.

Okres szkolny, o którym mowa powyżej, wedle koncepcji E. H. Eriksona stanowi 
„społecznie najbardziej znaczący”38 etap w kształtowaniu się tożsamości, kluczowy dla 
przebiegu procesu uczenia się-nauczania, określony przez autora jako faza adekwatno-
ści39. Jak podaje Witkowski, „w tej fazie rozwojowej w grę wchodzi, ni mniej, ni więcej, 
tylko rozwinięcie i podtrzymywanie w dzieciach pozytywnej identyfikacji z tymi, którzy 

32 K. Szewczyk, Dziecko i śmierć. Wprowadzenie do tanatologii [w:] Wychować człowieka mądrego – Zarys etyki 
nauczycielskiej, Łódź 1999, s. 150.

33 E. H. Erikson, Tożsamość…, dz. cyt., s. 70.
34 A. Czyńska, Śmierć w pojmowaniu dzieci [w:] Z pomocą człowiekowi. Wsparcie i opieka w sytuacji nieuleczalnej 

choroby, red. B. Kromolicka, Toruń 2012, s. 66.
35 Tamże.
36 Por. Z. Bauman, Śmierć i nieśmiertelność. O wielości strategii życia, Warszawa 1998.
37 M. Rybakowa, Sztuka rozmowy z chorym dzieckiem [w:] Sztuka rozmowy z chorym, red. A. Grajcarek, 

Kraków 2001, s. 136.
38 L. Witkowski, Rozwój…, dz. cyt., s. 133.
39 Obok tego określenia pojawiają się również pojęcia pracowitości, przedsiębiorczości, kompetencji, 

fachowości. 
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są kompetentni”40, ze względu zaś na powszechny obowiązek szkolny, który stawia dziecko 
wobec zupełnie nowych wymagań oraz relacji społecznych, szczególnie kompetentnymi są 
dla dziecka nauczyciele. Samoświadomość dziecka i jego samoocena „wzbogacają się o te 
cechy, które określają stosunek ucznia do jego podstawowych obowiązków i zapewniają 
mu odpowiednią pozycję w klasie”41, a są nimi w szczególności: obowiązkowość, staran-
ność, posłuszeństwo i umiłowanie zdobywanej wiedzy. Według Eriksona dziecko w tym 
okresie dąży do „robienia rzeczy dobrze a nawet perfekcyjnie”42, co niesie ze sobą jednak 
pewne niebezpieczeństwa. „Życie rodzinne może nie przygotowywać do szkolnego życia, 
a szkolne życie może prowadzić do rozczarowań […]”43, zazwyczaj bowiem w domu ro-
dzinnym dziecko stanowi centrum uwagi i każde jego osiągnięcie rozwojowe jest premio-
wane. Przestrzeń klasy szkolnej jest natomiast dzielona przez nie z innymi uczestnikami 
procesu nauczania, co daje dziecku możliwość porównywania siebie i swych osiągnięć 
na tle reszty grupy. Ponadto okazać się może, iż działania dziecka nie uzyskają aprobaty 
w oczach nauczyciela. Pojawia się zatem konflikt na linii pracowitość vs poczucie niższości, 
którego rozstrzygnięcie wpływa na tworzenie się określonej skali wartości, za pomocą której 
mały człowiek ocenia siebie i swoje otoczenie. Poczucie nieadekwatności i niskiej warto-
ści odbiera dziecku przyjemność z wykonywania jakiejkolwiek czynności i prowadzi do 
przekonania, że nigdy nie będzie się wystarczająco dobrym, kompetentnym. W rezultacie 
zniechęca to do wysiłku, pozbawia wytrwałości, co okazuje się niebywale niebezpieczne 
dla kształtowania się tożsamości, szczególnie w kontekście residuum tej fazy, które brzmi: 

„Jestem tym, co mogę nauczyć się wprawiać w ruch”44. 
W analizie znaczenia okresu szkolnego dla rozwoju tożsamości Erikson zwrócił uwagę 

na fakt, iż kryzys występujący w tej fazie różni się od wcześniejszych, jego źródło tkwi 
bowiem nie wewnątrz jednostki, ale wynika z przeszkód zewnętrznych, wywołanych kon-
frontacją pomiędzy tym, kim jestem, a tym, kim mam być jako uczeń, oraz jakością mojego 
funkcjonowania w roli społecznej. Chęć sprostania oczekiwaniom innych prowadzić może 
do kolejnego (oprócz poczucia niższości) zagrożenia dla tożsamości, które polega na zbyt 
silnej identyfikacji z osobą znaczącą. Dziecko zatraca wtedy umiejętność racjonalnego 
oceniania swych możliwości na rzecz perfekcyjnego dążenia do zaspokojenia nadziei w nim 
pokładanych. 

Na okres szkolnego uczestnictwa społecznego dziecka nakłada się proces konkretyzacji 
pojęcia śmierci. A. Ostrowska zaznacza, że 

40 L. Witkowski, Rozwój…, dz. cyt..
41 T. Parczewska, Samoocena dzieci sześcioletnich z problemami zdrowotnymi [w:] Edukacja małego dziecka. Wychow-

anie i kształcenie w praktyce. red. E. Ogrodzicka-Mazur, U. Szuścik, M. Zalewska-Bujak, t. II, Kraków 2010, s. 89.
42 L. Witkowski, Rozwój…, dz. cyt., s. 134.
43 E. H. Erikson, Tożsamość…, dz. cyt., s. 82.
44 L. Witkowski, Rozwój…, dz. cyt., s. 134.
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wśród dzieci dziewięcio-, dziesięcioletnich obserwujemy już elementy koncepcji czy rozu-
mienia śmierci, które są na ogół charakterystyczne dla koncepcji dorosłych. Podlegają one 
dalszemu „urealnieniu” w okresie adolescencji, choć swoją dojrzałością odbiegają jeszcze od 
postaw dorosłych45. 

Dzieci w tym czasie dostrzegają bowiem nieunikniony i nieodwracalny charakter śmierci, ale 
nie radzą sobie z warstwą duchową i psychologiczną. „Kluczową dla budowania poznawczej repre-
zentacji śmierci u dzieci jest wiedza ich rodziców i postawa, jaką wobec tego zjawiska prezentują”46, 
niestety wielokrotnie nie potrafią oni zdobyć się na przełamanie własnego lęku i szczerą rozmowę 
z dzieckiem. Za ilustrację takiej sytuacji niech posłuży fragment, z opowiadania Oskar i Pani Róża:

[…] Usłyszałem to, czego nie powinienem usłyszeć. Moja matka szlochała, doktor Düsseldorf 
powtarzał: „Zrobiliśmy, co w naszej mocy, proszę mi wierzyć”, a ojciec odpowiadał zdławionym 
głosem: „Nie wątpię, doktorze, nie wątpię”.
Stałem z uchem przytkniętym do żelaznych drzwi. […]

– Chcecie go państwo ucałować? 
– Nie będę miała odwagi – powiedziała moja matka.
– Nie powinien widzieć nas w takim stanie – dodał ojciec.
I wtedy zrozumiałem, że moi rodzice to tchórze. Gorzej: tchórze, którzy mają mnie za tchórza!47

Opowiadanie, którego bohaterem jest dziesięcioletni, umierający na nowotwór chłopiec, 
jest relacją z ostatnich dni jego życia. Obraz, który ukazuje się czytelnikowi na tych kil-
kudziesięciu stronach, daje dowód zachwycającej i niezwykłej dziecięcej dojrzałości, która 
charakteryzuje dzieci terminalnie chore. Przeżywana choroba przyspiesza okres dorastania, 
sprawiając, że dziecko radzi sobie ze świadomością własnej śmierci o wiele lepiej niż otacza-
jący go dorośli, a model relacji, który – w założeniu – polegać ma na ochranianiu dziecka 
(na przykład nieinformowanie go o faktycznym stanie zdrowia, składanie obietnic, że znów 
będzie zdrowe), nie zapewnia poczucia bezpieczeństwa, a tylko wzbudza niepokój i zamęt.

Podczas pobytu w szpitalu u dziecka w wieku szkolnym pojawia się ponadto dodatkowe 
źródło stresu (oprócz izolacji od domu rodzinnego) – świadomość powstawania zaległości, 
izolacja od rówieśników i obawa o utratę pozycji w klasie48. Dlatego też istotnym, z punktu 
widzenia kształtowania się tożsamości, poczucia własnej wartości oraz jakości więzi z innymi, 
jest – zwłaszcza dla dziecka chorego i wykluczonego z czynnego uczestnictwa w życiu klasy – 
regularny kontakt z nauczycielami i rówieśnikami. W wielu placówkach szpitalnych dzieciom 
tworzy się warunki do zabawy, nauki i rekreacji, jednakże potrzebują one podtrzymywania 
i pielęgnowania więzi ze „zdrowym” środowiskiem, potwierdzania faktu, iż ich uprzednia 

45 A. Ostrowska, Śmierć…, dz.cyt, s. 51.
46 J. Mesjasz, Klątwa czy dar przemijania. Studium z tanatopsychologii, Warszawa 2010, s. 114.
47 E. E. Schmitt, Oskar i Pani Róża, Kraków 2007, s. 19–20.
48 Por. A. Maciarz, Dziecko przewlekle chore w roli ucznia, Kraków 1998.
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obecność miała dla grupy istotne znaczenie. Okazuje się jednak, że wielu pedagogów nie 
jest przygotowanych do wchodzenia w interakcje z chorym czy umierającym uczniem i jego 
rodziną. Niestety analiza tego zagadnienia wykracza poza ramy tego tekstu49. 

Dzieciństwo w koncepcji Eriksona stanowi czas przygotowania do podejmowania waż-
nych życiowo decyzji. Tworzy się zaufanie (do siebie i świata), poczucie autonomii, zdolność 
i podejście do działania oraz poczucie sprawczości i siła kompetencji. Następnie przychodzi 
czas na „dokonywanie świadomych wyborów autokreacyjnych, wyznaczających dalszy bieg 
życia człowieka, co można przedstawić jako przejście z etapu, w którym jednostka odpowiada 
sobie na pytanie – co i czy mogę? – do etapu, w którym odpowiada sobie na pytanie – czego 
chcę i w jaki sposób mogę to zrealizować?”50. W adolescencji „zaspokojenie potrzeby tożsamo-
ści staje się dominującym zadaniem egzystencjalnym”51, zależnym od dokonań faz uprzednich 
i rzutującym na dalsze życie jednostki. Młody człowiek staje przed koniecznością określenia 
własnej tożsamości seksualnej, społecznej i zawodowej oraz przed wyborem ról społecznych, 
które chciałby pełnić. Budzą się teraz wewnętrzne, gwałtowne, uśpione popędy i za pomocą 
różnicowania i identyfikacji dokonuje się w jednostce próba integracji posiadanej już wiedzy 
i doświadczenia z wyzwaniami chwili obecnej, w tym z obrazem siebie samego jawiącym się 
w społecznym zwierciadle. Następuje tu poszukiwanie sensu własnego istnienia, wyrażające 
się w residuum tożsamościowym, które brzmi „Jestem tym, kogo określa moja tożsamość”. 

„Pozytywny rezultat rozwojowy wyznacza poczucie indywidualnej tożsamości i wierności sobie, 
zaś negatywny określają zaburzenia związane z chaosem tożsamościowym (rozproszenie ról)”52. 

Odwołując się do wpływu etapów wcześniejszych na fazę kryzysu tożsamości, Erikson stwier-
dził, iż „samoocena potwierdzona na końcu każdego głównego kryzysu, urasta do przeświad-
czenia, że człowiek uczy się efektywnych kroków prowadzących do namacalnej przyszłości”53. 
Właśnie ta perspektywa czasowa sprawia, że młodzi ludzie o śmierci nie myślą. Wniosek taki 
płynie także z przedmowy do polskiego wydania Śmierci i umierania Leonarda Pearsona: 

Człowiek młody i zdrowy nie myśli o śmierci. Wie o jej nieuchronności, ale plany życiowe 
pochłaniają go całkowicie i nie może być w nich miejsca na rozważania o śmierci i umieraniu. 

49 Tematem tym zajęły się m.in. Krystyna Moczia i Joanna Godawa, W świecie lęków, obaw i niepewności…, 
czyli czego obawiają się nauczyciele w kontaktach z uczniem przewlekle chorym [w:] Problemy edukacji, rehabilit-
acji i socjalizacji osób niepełnosprawnych, red. J. Rottermund, t. VII, Zagadnienie funkcjonowania z ograniczona 
sprawnością, Kraków 2009, A. Nowicka, Psychospołeczna integracja dzieci przewlekle chorych w szkole podstawowej, 
Kraków 2001.

50 E. Wysocka, Młodość i starość w wędrowaniu przez życie – antynomie i wspólnota – w kontekście edukacji 
ustawicznej [w:] Edukacja nieustająca wyzwaniem społeczeństwa informacyjnego, red. M. Gawrońska-Garstka, t. 
XIX, Edukacja ustawiczna XXI wieku, Poznań 2010, s. 15.

51 L. Witkowski, Rozwój…, dz. cyt., s. 138.
52 E. Wysocka, Młodość…, dz. cyt., s. 16.
53 E. H. Erikson, Tożsamość…, dz. cyt., s. 85.
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Człowiek młody, który rozmyśla o śmierci, nie jest człowiekiem zdrowym fizycznie albo 
psychicznie, gdyż bodźcem nieodzownym do pracy, do wszelkiej aktywności, do życia jest 
wiara w przyszłość lepszą niż dzień dzisiejszy, przyszłość mającą trwać niemal bezgranicznie54. 

Okazuje się jednak, iż niepokój towarzyszący w tym czasie młodemu człowiekowi „sprzyja 
pojawieniu się lęku tanatycznego, który ujawnia się w lęku przed utratą umiłowanych osób, karze 
spotykającej człowieka po śmierci i przeżyciu własnej skończoności”55. Faktem jest, iż młodzi ludzie 
odsuwają od siebie świadomość swojej śmierci56, tkwiąc w przekonaniu, że może ona dosięgnąć 
wszystkich dookoła, tylko nie ich, choć wiedzą, że jest nieunikniona, jest zjawiskiem bardzo od-
ległym, bo ich wzory myślenia, widzenia siebie samego dotyczą zazwyczaj bliskiej przyszłości, ale 
nie można stwierdzać, że ta kategoria nie jest (i nie powinna) być w ich refleksji obecna. 

Faza adolescencji jest okresem przejściowym pomiędzy dzieciństwem a dorosłością. Gdy 
jednostka jest już stanie określić swą własną tożsamość, odpowiadając na pytanie: „kim jestem 
i dokąd zmierzam?”, nadchodzi taki czas, w którym zaczyna koncentrować się na zadaniach 
życiowych takich jak: dojrzała intymność (faza VI rozwoju tożsamości), potwierdzana przez 
więź psychiczną, bliskość fizyczną oraz poczucie wspólnoty z drugą osobą, życiodajność (faza 
VII), którą charakteryzuje pełna odpowiedzialność za siebie i za innych a osiągnięciem rozwo-
jowym jest troska o młodszą generację, oraz spełnienie (faza VIII), które jest czasem bilansu ży-
ciowego i podsumowań dotychczasowego życia. Wejście w dorosłość zmienia również wymiar 
zjawiska śmierci. Śmierć osoby dorosłej różni się od śmierci dziecka, a dzieje się tak choćby 
dlatego, że „śmierć dziecka nie jest […] tylko śmiercią konkretnego dziecka, jest ugodzeniem 
w samą podstawę ludzkiego egzystowania. […] Zawsze umiera ono bowiem bezpotomnie. 
[…] Umiera w sposób absolutny. Przyszłość zostaje zamknięta, jeszcze zanim nadeszła”57. 
Wedle słów Ryūnosuke Akutagawy narodziny dziecka są pierwszym aktem ludzkiej tragedii. 
Wypadałoby jednak, aby los pozwolił odegrać całą sztukę. 

Na czym polega wykluczanie z wychowania ku śmierci? 
Wielokrotnie zadawałam sobie pytanie, co powstrzymuje dorosłego przed rozmową z dziec-
kiem o śmierci, co paraliżuje tak bardzo, że salwuje się zmianą tematu, odwróceniem uwagi. 
Podjęciu tej trudnej tematyki – jak już wspominałam – towarzyszy niepokój, niepewność, 
lęk… Claire Kebers napisała niegdyś, że mówić dziecku o śmierci to jakby „wyrzec się 

54 Przedmowa do Śmierć i umieranie – Postępowanie z człowiekiem umierającym, red. L. Pearson, Warszawa 1975.
Z wątpliwościami wynikającymi z opisanego powyżej sposobu patrzenia na młodego człowieka spotykałam 

się wielokrotnie przy okazji przeprowadzanych badań. Słyszałam wówczas: A dlaczego taki smutny temat? Taka 
Pani młoda, zamiast się czymś ciekawszym zająć… weselszym, bardziej życiowym… Ale po co rusza Pani taki drażliwy 
temat? To takie przykre przecież, na co dzień się o tym nie myśli a Pani tutaj takie pytania… no nie wiem… nie wiem…

55 J. Mesjasz, Klątwa…, dz. cyt., s. 114.
56 Por. J. Mariański, Śmierć i cierpienie w opinii młodzieży [w:] Między nadzieją i zwątpieniem. Sens życia 

w świadomości młodzieży szkolnej, Lublin 1998.
57 J. Filek, Dziecko jako kategoria filozoficzno-etyczna, „Znak” 2006, nr 3, s. 122–123.
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części władzy rodzicielskiej, dawania poczucia bezpieczeństwa, wszechmocy i opieki”58. 
„Rodzice, wychowawcy, nauczyciele odczuwają zawsze, jak ciężko jest rozmawiać z dziećmi 
o tajemnicy umierania i zmartwychwstania. Na wiele pytań postawionych przez dzieci nie 
znajdują odpowiedzi ani dla siebie, ani dla nich”59. Ponadto uważa się, że problemy te nie 
powinny być tematem rozmów z dziećmi – „Być może odgrywa tu także rolę pragnienie, by 
oszczędzić małemu dziecku konfrontacji z czymś, co sami uważamy za przykre i smutne”60. 

Wydaje się, iż pragnienie to wynikać może nie tylko z poczucia konieczności ochraniania 
dziecka, ale również (a raczej przede wszystkim) z niewiedzy na temat procesów rozwoju po-
znawczego dzieci. Chronimy je bowiem przed tym, co sami wiemy na temat śmierci, jednocze-
śnie uniemożliwiając im dochodzenie do prawdy dziecięcymi sposobami. Chcemy utrzymać 
mit szczęśliwego dzieciństwa, zapominając, że cierpienie, strata czy strach (w szerokim znaczeniu 
tych słów) towarzyszą każdemu człowiekowi już od najwcześniejszych chwil życia61. Sami zaś 
zachowujemy się niemal jak dzieci, wierząc, że gdy zasłonimy oczy dłońmi na obecność śmierci – 
zniknie… Tak się niestety nie dzieje, w zamian za to pada pytanie o śmierć…

W dziele Człowiek i śmierć Philippe Ariè pisał: „Dawna postawa, kiedy śmierć była 
jednocześnie bliska, swojska i pomniejszona, słabiej odczuwana, zbyt kontrastuje z na-
szą postawą, kiedy budzi taki strach, że nie śmiemy wymówić jej imienia”62. Strach ten 
uwidoczniony został w deklarowanej przez badanych przeze mnie nauczycieli edukacji 
wczesnej63 postawie ucieczkowej – od myślenia o niej, od refleksji, od potencjalnego decy-
dowania o losie własnym bądź bliskich w obliczu choroby, cierpienia. Badani uciekali od 
podejmowania decyzji związanych z jakimkolwiek aspektem śmierci, dotyczyło to zarówno 
oświadczenia woli co do przekazania organów do przeszczepu, jak i kwestii testamentu. 
Ucieczka, czy też raczej „eksmisja”, dotyczy także osób zmarłych, zdecydowanie częściej 
deklarowano bowiem brak akceptacji dla przebywania zmarłego w domu do czasu pogrzebu, 
przygotowywania ciała do przez rodzinę czy też ceremonii pogrzebowej przy otwartej trum-
nie. Nie chcemy myśleć o śmierci i bycie nauczycielem niczego w tej kwestii nie zmienia. 
Jako człowiek – nauczyciel ma prawo się bać, odwlekać pewne decyzje, tłumić lęk i wypierać 
go. Jako profesjonalista – nie może pozwolić na to, aby osobisty lęk wpływał negatywnie 
na pełnienie roli zawodowej. Clara C. Pratt ujęła to następująco: 

Nauczyciele powinni być świadomi swojego podejścia oraz swoich doświadczeń związanych 
ze śmiercią. Życie osobiste i zawodowe przewijają się podczas dyskusji nauczyciela o śmierci 

58 C. Kebers, Jak mówić o cierpieniu i śmierci, Kraków 1994, s. 40.
59 R. Sauer, Dzieci pytają o cierpienie. „Znak” 1991, nr 9(436), s. 19.
60 A. Ostrowska, Śmierć w doświadczeniu jednostki i społeczeństwa, Warszawa 1991, s. 47.
61 W ujmujący sposób kwestię tę porusza Ralph Sauer w książce Dzieci wobec cierpienia, Warszawa 1993.
62 P. Ariés, Człowiek i śmierć, Warszawa 1989, s. 41.
63 W ramach przeprowadzonych w 2011 roku badań związanych z pracą doktorską poświęconą postawom 

nauczycieli edukacji wczesnej wobec śmierci. Zob. przypis 4.
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w klasie. Jednak niezależnie od relacji emocjonalnych nauczyciela względem śmierci ważnym 
jest, aby nie mylić uczuć osobistych z odczuciami dziecka64.

Od długiego czasu dyskutowane są kwestie weryfikacji kandydatów na studia pedagogiczne; 
następnie kształt i zawartość programów kształcenia, nacisk kładziony jest na kształtowanie 
wszelakich kompetencji, świadomość własnej roli zawodowej, sprawstwa i odpowiedzialno-
ści, które należy wciąż udoskonalać w toku edukacji ustawicznej. Gdy patrzy się na dziecko 
w procesie kształcenia, widzi się cele konieczne do zrealizowania, zakresy wiedzy, umiejętności 
i kompetencji, wyniki dokonywanej diagnozy i jeszcze długi szereg innych czynników, które 
sprawiają, że nauczyciele zapominają, jaki tak naprawdę jest cel spotkania z drugim człowiekiem 
w owej sytuacji edukacyjnej, jaką jest szkoła. „Działania edukacyjne mają służyć harmonijnemu 
rozwojowi w wymiarze biologicznym, intelektualnym, emocjonalnym i duchowym”65. Nie 
chodzi tu tylko o przekazywanie i egzekwowanie wiedzy i umiejętności, a „bycie z dzieckiem”, 
a w edukacji wczesnej może nawet bardziej „bycie DLA dziecka”. Ryszard Łukaszewicz pisał, że 

„ludzka egzystencja łączy się nierozerwalnie z ujawnianiem tego, co w człowieku ukryte, ale jego 
własne – i tyle pierwotnie znaczyło słowo edukacja”66. Być może warto się zwrócić ponownie – 
szczególnie w związku z pozytywnym oddźwiękiem „śmierci zdziczałej” – w tę pierwotną stronę 
ludzkiej natury i odwołać do podstawowych relacji międzyludzkich. „Osamotnienie dziecka 
[…] to pewnego rodzaju »konieczność«, przed którą dziecko staje, skazane na niepowodzenia 
w łączności z innymi […]”67. Świadomość tego, że nauczyciele z premedytacją skazują dziecko 
na takie wychowawcze i edukacyjne osamotnienie, jest moim „bolesnym zadziwieniem”… 

Obecność postawy ucieczkowej, przekładającej się na bezpośrednią relację z uczniem, zaska-
kuje tym bardziej, że, jak pisze Ewa Bilińska-Suchanek: – „Nauczycielem może być tylko ktoś, 
kto jest otwarty na poznanie poglądów także takich, z którymi byłby skłonny się nie zgadzać. 
Do tego byłby zdolny tylko intelektualista, który nie redukując własnego świata, tej redukcji nie 
narzuca innym”68. Przyznawanie się do braku zaangażowania w relacji z uczniem w kontekście 
śmierci jest wycofywaniem się z interakcji, odejściem od roli refleksyjnego nauczyciela, o którym 
pisała Bogusława Dorota Gołębniak. Już na pierwszym roku studiów pedagogicznych do rąk kan-
dydatów na nauczycieli trafia wybitny podręcznik, w którym opisano refleksyjnego nauczyciela, 
który dzięki refleksji-nad-działaniem oraz refleksji-w-działaniu powinien poradzić sobie z każdym 

64 C. C. Pratt, Death and dying in early childhood education. Are educators prepared?, „Education” 1987, nr 3, s. 285.
65 M. Rębiałkowska-Stankiewicz, Zdrowie i choroba jako przedmiot zainteresowań pedagogiki [w:] Człowiek 

w zmieniającej się współczesnej kulturze, red. K. Kalka, A. Musielewicz, Elbląg 2009, s. 191.
66 R. Łukaszewicz, W poszukiwaniu innej drogi edukacji: między wyobraźnią a narracją [w:] Wybrane zagadnie-

nia edukacji człowieka w dzieciństwie, red. D. Waloszek, Kraków 2009, s. 63.
67 J. Izdebska, Współczesne dzieci – sukcesy i porażki [w:] Dziecko – sukcesy i porażki, red. R. Piwowarski, 

Warszawa 2007, s. 25.
68 E. Bilińska-Suchanek, Współczesny nauczyciel wobec nieautentycznej tożsamości swojego ucznia [w:] Kultura 

pedagogiczna w procesie kształcenia. Teoria i praktyka, red. M. J. Śmiałek, M. Marcinkowski, Poznań 1997, s. 101.



część iv natura i kultura 271

„wstrząsem”, jakiego doznaje „zaskoczony nieoczekiwanym pojawieniem się w sytuacji, w której 
działa, jakiegoś nowego elementu”69. Temat śmierci jest niezwykle trudnym do podjęcia obszarem 
w powiązaniu z wychowaniem, którego celem jest dzień jutrzejszy… Wspomaganie drugiego 
człowieka w procesie kształtowania tożsamości traci niejako swój sens w obliczu nieuchronnego 
zniweczenia wszystkich wysiłków przez nieodwołalną konieczność śmierci, jednakże – jak pisze 
Agnieszka Naumiuk – wychowanie zbyt łatwo porzuca ten głęboko egzystencjalny, wymykający 
się prostym wychowawczym poradom temat, „zbyt wiele oddaje naturalnej kolei rzeczy lub spe-
cjalistom z innych dziedzin”70. Nauczyciel nie może spośród dziecięcych pytań wybierać tylko tych, 
na które odpowiedź nie nastręcza mu trudności. Jak pisał Marian Heitger: – „Bez aktu pytania 
nie jest możliwy proces kształcenia. Poprzez każde pytanie moje »ja« udziela informacji o wiedzy 
w ogólności, o swojej własnej wiedzy oraz o jej granicach. U podstawy każdego pytania leży bar-
dziej lub mniej świadomy akt samopoznania”71. Należałoby pamiętać, że szczególnie dla małego 
dziecka kontakt słowny z osobą dorosłą jest naturalną potrzebą, poza tym jest on dla niego, ze 
względu na wszelakie potrzeby rozwojowe, niezmiernie ważny. Jak podkreślał Ryszard Więckowski, 

rozmowa z dzieckiem, podstawowa metoda pracy pedagogicznej, może mieć charakter poznaw-
czy, może spełniać swoiste funkcje terapeutyczne. Rozmowa odpowiednio przeprowadzona 
może zapewnić dziecku poczucie bezpieczeństwa, może uchronić je od zachowań obronnych, 
może wreszcie pozwolić na przyjazne otwarcie się do świata72. 

„Równie istotne jak to, czego uczą się dzieci o świecie, jest to, w jaki sposób się tego do-
wiadują”73, milczenie o problemach tak trudnych, jak te związane ze śmiercią, uczą zaś dzieci 
tego, że jest to temat zakazany, niewygodny, nie wypada o tym rozmawiać, a w rezultacie 
zabrania się patrzeć do trumny74…

69 B. D. Gołębniak, Nauczanie i uczenie się w klasie [w:] Pedagogika. Podręcznik akademicki, red. Z. Kwieciński, 
B. Śliwerski, Warszawa 2007, t. II, s. 202.

70 A. Naumiuk, O śmierci w procesie wychowania [w:] Prawda umierania i tajemnica śmierci, red. M. Górecki, 
Warszawa 2010, s. 186.

Chęci owego „odda(wa)nia” doświadczyłam w trakcie jednej z konferencji poświęconych sytuacjom trudnym 
w życiu dziecka, gdy przedstawiałam wątek, dotyczący powinności nauczyciela względem dziecka będącego w ża-
łobie. Na mój postulat, by nauczyciel był gotowy do towarzyszenia dziecku w przestrzeni placówki, szczególnie 
w okolicznościach, w których dom przestał być miejscem bezpiecznym w wyniku tragicznego faktu śmierci osoby 
bliskiej, jedna z Pań Profesor prowadzących panel odpowiedziała następująco: – „Uważam, że jednak w TAKIEJ 
sytuacji to nauczyciel NIE POWINIEN SIĘ WTRĄCAĆ”. 

71 J. T. Michalski, Sens życia a pedagogika. Impulsy myśli Viktora E. Frankla, Toruń 2011, s. 159.
72 R. Więckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, Warszawa 1998, s. 55.
73 D. Klus-Stańska, Behawiorystyczne źródła myślenia o nauczaniu, czyli siedem grzechów głównych wczesnej edukacji 

[w:] Wczesna edukacja. Między schematem a poszukiwaniem nowych ujęć teoretyczno-badawczych, Gdańsk 2007, s. 27.
74 Taki zakaz usłyszałam z ust mojej wychowawczyni w szkole podstawowej podczas pogrzebu kolegi, który 

popełnił samobójstwo. Jako harcerka pełniłam wartę honorową przy wystawionej trumnie, którą podczas naszej 
zmiany planowano otworzyć w celu tzw. ostatniego pożegnania.
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Zakończenie
Praca z dzieckiem nie może być tylko improwizacją i uczeniem się przez doświadczenie. 
Stanowić one mogą element profesjonalnego doskonalenia, ale podstawy warsztatu zawodo-
wego – w tym również umiejętność podejmowania rozmów i udzielanie wsparcia w sytuacjach 
trudnych – adept powinien zdobyć w ramach kształcenia zawodowego. Niestety, jak pisze 
Beata Przyborowska, „rzadko w instytucjach edukacyjnych zdobywamy wiedzę i umiejętności 
życiowe niezbędne do radzenia sobie ze zmianami i niepewnością […]”75, ich brak skutkuje 
zaś niejednokrotnie wykluczaniem „pytającego” z relacji wychowawczej i edukacyjnej. 

Tu z pomocą może przyjść choćby pedagogika śmierci, która ma między innymi za za-
danie „przygotować nauczycieli do umiejętnego wsparcia wychowanków w sytuacjach, gdy 
dotyka ich żałoba76”, i nie chodzi tu tylko o gotowe recepty, scenariusze realizowane punkt 
po punkcie. Radzenie sobie ze stratą, bezsilnością, cierpieniem to sztuka trudna, szczególnie 
że na zdobywanie kompetencji takich jak tolerancja na frustrację, świadomość bezsilności, 
nieodwzajemnionych relacji i niezgodności roli nauczyciela z innymi rolami w wielu przy-
padkach w kształceniu akademickim niestety miejsca nie ma. 

Śmierć to pojęcie „wymagające szerokiego, interdyscyplinarnego wglądu, który i tak nie wy-
czerpie do końca wszystkich jej aspektów i związanych z nią problemów. Zmieniają się one bowiem 
wraz z modelem życia i kultury”77. Taką definicję odnaleźć możemy w Księdze żałoby i śmierci, en-
cyklopedyczno-słownikowym dziele poświęconym różnym aspektom umierania, śmierci, żałoby, 
obecnym w języku, kulturze, obyczajach, religii, systemach filozoficznych czy zrytualizowanych 
formach pamięci o zmarłych. Aspekty te poruszane są przeze mnie przy okazji spotkań ze studen-
tami pedagogiki poświęconym tanatologii oraz warsztatom z zakresu kształtowania umiejętności 
radzenia sobie w sytuacjach trudnych78. Jest to trudne wyzwanie dla obu stron, gdyż w trakcie tych 
spotkań dotykamy jednych z najwrażliwszych obszarów ludzkiej egzystencji, która chwilami drży 
w posadach obmywana potokami łez. Jednakże, aby wypracować „pogląd na te sprawy”, który 
nie będzie skutkował wykluczaniem ucznia/podopiecznego/wychowanka z relacji wychowawczej 
tylko z powodu zadawania trudnych pytań, myślę, że warto ten wysiłek wciąż na nowo podejmo-
wać… i iść drogą ku śmierci, pamiętając, że wychowujemy do życia. 

75 B. Przyborowska, Zmienne otoczenie jako kontekst funkcjonowania współczesnego nauczyciela [w:] Nauczyciel: 
misja czy zawód? Społeczne i profesjonalne aspekty roli, red. P. Rudnicki, B. Kutrowska, M. Nowak-Dziemianowicz, 
Wrocław 2008, s. 125.

76 E. Siwińska, Nauczyciel jako profesjonalista udzielający wsparcia społecznego uczniowi w żałobie [w:] W drodze 
do brzegu życia, red. E. Krajewska-Kułak, C. Łukaszuk, t. VII, Białystok 2009, s. 319.

77 M. Wańczowski, M. Lenart, Księga żałoby i śmierci, Warszawa 2009, s. 482. To pierwsze w polskim piśmien-
nictwie tego typu dzieło, zainspirowane przez słynny słownik Roberta Sabatier, Dictionnaire de la Mort (1967).

78 O specyfice w/w warsztatów piszę w artykule pt. O pedagogu i (nie)podejmowaniu działania, czyli pytanie o to, 
co jest „trudnego” w sytuacjach trudnych. Refleksja pierwsza (w druku). Wspomniane spotkania prowadzone są przez 
mnie w formie wykładów i warsztatów w ramach realizowanych w Instytucie Pedagogiki i Pracy Socjalnej Akademii 
Pomorskiej w Słupsku, akademickich programów kształcenia na kierunku pedagogika na studiach drugiego stopnia. 
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The face of death all are equal – from education toward it… foreclosure.
Around the pedagogy of death

Summary
This article attempts to clarify the nature and causes of the phenomenon of exclusion of 
children with the process of education in the perspective of the phenomenon of death and 
identify areas that could be helpful in the course of training educators and teachers to acquire 
the skills to deal with such difficult subjects. This reflection also had to show the undeni-
able presence of the phenomenon of death as present and indispensable element in shaping 
identity.

Keywords: death, child, teacher, a difficult situation, exclusion, identity.
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Inny czy obcy? Postawa studentów
wobec odmienności kulturowej

Współcześnie w dobie otwartych granic stajemy wobec wyzwań wielokulturowego 
świata. Intensywny rozwój komunikacji sprawia, że znikają bariery czasu i przestrzeni. Mo-

żemy odwiedzać odległe zakątki, niekiedy nawet nie wychodząc z domu. Parę kliknięć w Internecie, 
jak za dotknięciem czarodziejskiej różdżki, przenosi nas do rozmaitych miejsc. Pojawia się pytanie, 
czy dzięki temu stajemy się bardziej otwarci na odmienność kulturową? Czy Inny staje się przez 
to bardziej bliski? Z jednej strony świat skurczył się do rozmiarów „globalnej wioski”, jak pisał 
Marshall McLuhan1, a to sprawia, że możemy brać udział w globalnych zdarzeniach, takich jak 
olimpiady, koncerty, pielgrzymki papieskie. Jednocześnie, w dobie „społeczeństwa ryzyka” (okre-
ślenie Ulricha Becha2) stajemy się świadkami wielu katastrof czy aktów terroru, które wzmagają 
społeczny niepokój. Globalizacja sprawiła też, że mamy do czynienia z ekspansją kultury Zachodu 
oraz jednostronnym przepływem wartości kulturowych. To z kolei przyczynia się do tego, że 
odżywają tendencje separatystyczne. Coraz częściej do głosu dochodzą ruchy nacjonalistyczne 
i fundamentalizmy religijne. W tej walce na przeciw siebie stają „Mcświat” i „dżihad”, jak to me-
taforycznie ujął Benjamin R. Barber3. Inny coraz częściej staje się obcym. Postanowiłam zbadać, 
jaki jest stosunek studentów do przedstawicieli innych kultur. W jaki sposób postrzegają różnice 
kulturowe? Na ile młodzi ludzie są otwarci wobec tego, co nieznane?

Ryszard Kapuściński po wielu latach doświadczenia reporterskiego pozostawił refleksję, że 
widzenie jednego człowieka przez drugiego niemal zawsze odbywało się przez pryzmat koloru 
skóry, narodowości czy religii, co staje się przyczyną zewnętrznej wrogości i izolacji. Ludzie 
nieustannie dzielą się na obozy. Zapominając o tym, że każdy ma swoją mapę świata4. Spotkanie 
z drugim człowiekiem to za każdym razem niewiadoma. Powodzenie będzie zależało od tego, 

1 M. McLuhan za: B. Siemieniecki, Komunikacja a społeczeństwo [w:] Pedagogika medialna, red. B. Siemie-
niecki, t. I, Warszawa 2007.

2 U. Beck, Społeczeństwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesności, Warszawa 2002.
3 B. R. Barber, Dżihad kontra mcświat, Warszawa 2004.
4 R. Kapuściński, Lapidarium II, Warszawa 1995.
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czy zechcemy się nawzajem wysłuchać i zrozumieć. Czy spróbujemy odwołać się do tego, co nas 
łączy? A różnice traktować jako obustronne bogactwo, z którego możemy czerpać? Każdy z nas 
jest inny, a jednocześnie podobny. Jak zauważa ks. Tischner, „trzeba się wychylić, przekroczyć 
próg, wyciągnąć rękę, znaleźć wspólne miejsce do rozmowy”5. Podejmujemy trud spotkania, bo 
potrzebujemy drugiego człowieka jako świadka, który zweryfikuje naszą wiedzę o sobie i świecie. 
Oczekujemy, iż ten drugi uzna to, kim jesteśmy, jak również uwierzy, że my również jesteśmy 
w stanie zaakceptować go takim, jaki jest. „Relacja wzajemnego uznania stwarza możliwość 
zrozumienia”6. Człowiek potrzebuje Innego, aby móc przejrzeć się w jego oczach. Warunkiem 
każdego dialogu jest zdolność przyjęcia perspektywy drugiego człowieka. Czy jesteśmy w stanie 
dojść do porozumienia, mimo dzielących nas różnic kulturowych?

Spotkanie z Innym – o źródłach lęku
Można odnieść wrażenie, że w dzisiejszych czasach – zapośredniczonych przez ekrany kompu-
terów i telefonów komórkowych relacje międzyludzkie stają się coraz bardziej powierzchowne. 
Wszyscy potrzebujemy bliskości, a ta, jak to ujęła Pia Melody7, wymaga zawierzenia i otwarcia się 
na drugiego człowieka. Tymczasem coraz częściej jesteśmy „samotni razem”, jak napisała Sherry 
Turkle8. Do podobnej refleksji dochodzi Piotr Woźniak, który w jednym ze swoich poetyckich 
utworów śpiewa: „szukamy siebie zagubieni w świecie. My rozbitkowie. My wylęknione dzieci”. 
Przyczyną odgradzania się od przybysza z zewnątrz bardzo często jest lęk i niepewność. A to 
z kolei staje się barierą w skutecznej komunikacji. Człowiek w obliczu spotkania z Innym ma 
trzy możliwości. Może wybrać izolację, walkę albo zdecydować się na podjęcie dialogu, o czym 
niejednokrotnie wspominał Ryszard Kapuściński9. Ucieczka od spotkania z Innym jest pierw-
szym krokiem do odrzucenia najcenniejszego daru, jaki posiada człowiek, wolności, bo jak pisał 
ks. Tischner, „Być zniewolonym znaczy zawsze: być samotnym”10. Prawdziwe spotkanie polega 
na odebraniu drugiej osoby jako kogoś wyjątkowego. To wyróżnienie człowieka z tłumu przez 
rozpoznanie w nim indywidualnych cech, a nie nadawanie społecznej etykiety. 

Na co dzień wszyscy posługujemy się stereotypami. Choć to uproszczone obrazy rzeczywisto-
ści, to pomagają nam uporządkować otaczający świat. Leszek Kołakowski11 z właściwym dla sie-
bie humorem podkreśla, że kiedy we Francji pada deszcz, to nie ma w tym nic nadzwyczajnego, 
ale każdy kolejny deszczowy dzień w Anglii będzie tylko potwierdzeniem tezy, że to kraj dżdżysty. 

5 J. Tischner, Wprowadzenie [w:] tegoż, Filozofia dramatu, Kraków 1998, s. 275.
6 Tamże.
7 P. Melody, Droga do bliskości, Warszawa 2005, s. 33.
8 S. Turkle, Samotni razem Dlaczego oczekujemy więcej od zdobyczy techniki, a mniej od siebie nawzajem, 

Kraków 2013.
9 R. Kapuściński, Lapidarium…, dz. cyt.
10 J. Tischner, Etyka solidarności oraz Homo Sovieicus, Kraków 2005, s. 17.
11 L. Kołakowski, Mini wykłady o maxi sprawach, Kraków 2007, s. 199.
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Mamy określone wyobrażenia nie tylko na temat poszczególnych krajów, ale też przedstawicieli 
różnych grup etnicznych i narodowych. Doskonale ilustruje to jeden z dowcipów, w którym 
przed obrazem przedstawiającym Adama i Ewę spotykają się Niemcy, Anglicy i Meksykanie. 
W czasie oglądania dzieła malarskiego każdy odnosi się do wyobrażeń zakorzenionych we wła-
snej kulturze. I tak Niemcy zauważają atletyczną sylwetkę Adama oraz blond włosy Ewy. Anglicy 
podkreślają szlachetność gestów biblijnych rodziców oraz ich doskonałe maniery. A Meksykanie 
dostrzegają, że Adam i Ewa nie mają butów, ubrań ani dachu nad głową, a wydaje im się, że 
są w raju. Co niewątpliwie wskazuje na ich meksykański rodowód. Pokazuje to, że stereotypy 
mogą kształtować także pozytywny obraz własnej grupy społecznej, jak chociażby autostereotyp 
Polaka jako osoby pomysłowej, która potrafi wyjść z każdej opresji.

Problem pojawia się, kiedy stereotypy stają się źródłem uprzedzeń przyjmowanych wobec 
przedstawicieli innych kultur. Możemy doświadczać dyskryminacji ze względu na płeć, wiek, 
wyznanie, orientację seksualną, ale pozostajemy też uprzedzeni względem innych. Pokazuje to 
francuska komedia Za jakie grzechy, dobry Boże, w której na skutek zawartych małżeństw, przy 
jednym stole spotykają się Żyd, Arab i Chińczyk. Szybko okazuje się, że nie tylko teściowie 
żywią obawy względem wybranków swoich córek, ale sami zięciowie także pozostają wobec 
siebie nieufni i podejrzliwi. Każda rozmowa staje się pretekstem do wyrażania pogardy, co 
prowadzi do konfliktów. Gdy jeden z bohaterów pyta partnerkę, co ma zrobić, kiedy będą 
negatywnie mówić o Chińczykach, ta radzi mu, aby zachował spokój i uśmiechał się. Na to 
pada odpowiedź: – „Czyli mam udawać Greka?”. Reżyser zdaje się mówić, że wszyscy jesteśmy 
po trochę rasistami, a stereotypy funkcjonują nawet na poziomie języka. Ważne jest, aby mieć 
świadomość, jak często przypisujemy innym cechy, które spodziewamy się u nich dostrzec. 
Może to bowiem uruchamiać mechanizm samospełniającej się przepowiedni. Mamy skłon-
ność do tego, aby zwracać uwagę na informacje, które potwierdzają naszą wcześniejszą opinię 
o określonej grupie społecznej. W ten sposób prowokujemy kogoś do zachowania, którego 
po nim oczekujemy. Niekiedy może to mieć dramatyczne skutki.

Z badań Barbary Weigl12 wynika, że już dzieci siedmioletnie mają zakorzenione negatywne 
stereotypy wobec różnych grup społecznych czy narodowościowych. W latach 90. dzieci prze-
jawiały niechęć wobec Romów, Żydów, Rosjan oraz narodów Europy Wschodniej. Szczegól-
nie silna była niechęć wobec społeczności romskiej. Faworyzowały natomiast narody Europy 
Zachodniej (Francuzów, Włochów, Hiszpanów), które stanowią dla nas pozytywne grupy od-
niesienia pod względem rozwoju społeczno-ekonomicznego. W ciągu ostatnich dwóch de-
kad niewiele się zmieniło. Świadczą o tym wyniki otrzymane przez Centrum Badania Opinii 
Społecznej. Raport z 2013 roku wykazał, że Polacy w dalszym ciągu żywią sympatię wobec 
Czechów, Słowaków, Włochów, Hiszpanów czy Irlandczyków. Jedna trzecia badanych osób 
(30%) wyraża sympatię dla Litwinów, Gruzinów czy Ukraińców. Jednocześnie Polacy wciąż wy-
rażają niechęć wobec pozostałych nacji, szczególnie dotyczy to Żydów, Rosjan, Wietnamczyków, 

12 B. Weigl, Stereotypy i urzedzenia etniczne u dzieci i młodzieży. Studium empiryczne, Warszawa 1999, s. 57.
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Turków czy Romów. W niektórych przypadkach możemy mówić o zaszłościach historycznych, 
w innych źródłem uprzedzeń staje się przekonanie o wyższości własnej kultury nad innymi13.

Postawa etnocentryzmu, polegająca na stawianiu własnej grupy narodowościowej w centrum 
zainteresowania, sprzyja atmosferze wrogości i zamknięciu. Chętnie mówimy o tolerancji, ale 
nieustannie oceniamy inne kultury przez pryzmat własnych wartości. Widać to w programach po-
dróżniczych typu Boso przez świat, gdzie znany z konserwatywnych poglądów Wojciech Cejrowski 
często obraża przedstawicieli innych kultur, stosując ironiczne komentarze na temat ich obyczajów. 
Choć program wydaje się wartościowy pod względem dostarczanej wiedzy, to jednocześnie budzi 
uzasadniony opór studentów. Tymczasem różnorodność praktyk kulturowych wskazuje na bogac-
two znaczeń. Człowiek doświadcza podobnych sytuacji i emocji, ale w ramach swojej wspólnoty 
nadaje im własny niepowtarzalny wyraz. I tak dla przykładu, jedni będą grzebać zwłoki swoich 
zmarłych, aby oddać im cześć, a inni rozsypią prochy bliskich w świętej rzece. Albo też zdecydują 
się wymieszać je z posiłkiem, aby zmarły na zawsze pozostał ich cząstką, jak dzieje się to w jednym 
z plemion Amazonii. Jeśli będziemy oceniać tego rodzaju rytuały według własnych standardów 
kulturowych, mogą wydać nam się one szokujące. Dla Williama B. Gudykunsta oraz Young Yun 
Kim14 cenna wydaje się postawa relatywizmu kulturowego zakładająca, że zachowanie innych 
możemy zrozumieć jedynie wtedy, gdy rozpatrujemy je w kontekście ich kultury. Brak wiedzy na 
temat obyczajów Innego sprawia, że nie wiemy, jak zachować się w jego obecności. Często czujemy 
się niepewnie. Obawiamy się, aby kogoś nie urazić albo też samemu nie zostać ośmieszonym. A od 
strachu niezwykle łatwo przejść do wrogości. Ostatecznie boimy się tego, czego nie znamy.

Wszyscy jesteśmy imigrantami
W dzisiejszych czasach potrzeba tworzenia relacji międzykulturowych staje się szczególnie 
ważna. Tym bardziej, że w każdym narodzie żyją obok siebie różnorodne grupy kulturowe 
i etniczne. Zjawisko wielokulturowości znane jest od dawnych czasów. W Polsce zamieszkują 
zarówno mniejszości narodowe (Białorusini, Czesi, Litwini, Niemcy, Ukraińcy, Żydzi), jak 
i nieposiadające państwa macierzystego (Karaimi, Romowie czy Tatarzy). Mamy też obszary 
pogranicza kulturowego, choćby na terenie Suwalszczyzny, gdzie można zaobserwować wza-
jemne oddziaływania kultury polskiej i litewskiej. Na skutek ruchów migracyjnych do Polski 
zaczyna przybywać coraz więcej cudzoziemców. Wśród napływającej ludności pojawia się 
wielu Wietnamczyków czy imigrantów z Turcji. Izabela Czerniejewska wśród osób, które 
przybywają do Polski, wyróżnia: poszukujących azylu uchodźców, powracających do kraju 
repatriantów oraz imigrantów ekonomicznych. Na określenie wspomnianych grup badaczka 
używa terminu „obcy dalecy”15.

13 M. Omyła-Rudzka, Stosunek Polaków do innych narodów, Komunikat z badań CBOS, nr 20, Warszawa 2014, s. 1.
14 W. B. Gudykunst, Y. Y. Kim, Komunikowanie się z obcymi: spojrzenie na komunikację międzykulturową [w:] 

Mosty zamiast murów, podręcznik komunikacji interpersonalnej, red. J. Stewart, Warszawa 2012, s. 496.
15 I. Czerniejewska, O stereotypie kulturowym, czyli jak widzimy innych [w:] Edukacja regionalna, red. 

A. W. Brzezińska, A. Hulewska, J. Słomska, Warszawa 2006, s. 278.
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Warto się zastanowić, czym się różni Inny od obcego? Kiedy zadałam takie pytanie stu-
dentom, pojawił się szeroki wachlarz skojarzeń. Okazuje się, że Inny to osoba odmienna, ale 
znana i mimo różnić rozumiana. W opinii studentów Inny to ten, kto wyróżnia się z tłumu 
pod jakimś względem. Może to być ubiór, nietypowa fryzura, przekonania, wygląd czy od-
mienna orientacja seksualna. „Inny, czyli nie ja” – jak określiła to jedna ze studentek. Termin 
obcy budzi niepokój i ma wydźwięk zdecydowanie pejoratywny. Odnosi się zarówno do przy-
byszów z innej planety (Obcy kontra Predator), jak i obcokrajowców czy imigrantów. Wygląda 
na to, że obcy zawsze jest dla nas innym. Ale inny nie musi być obcym. Studenci podkreślają, 
że Innego warto posłuchać. Natomiast obcy niesie zagrożenie. George Simmel16 definiuje 
pojęcie obcości w kontekście zajmowanej przestrzeni. Obcy to osoba daleka, wywodząca się 
z odmiennego kręgu kulturowego, która stała się bliska ze względu na fakt przebywania w tym 
samym otoczeniu. To przybysz z innej kultury, który przychodzi dzisiaj i nie ma zamiaru od-
chodzić jutro. W tym aspekcie obcymi stają się dla Europejczyków syryjscy uchodźcy, którzy 
z powodu trwającej w ich państwie wojny zaczęli masowo przybywać do krajów Europy. 

Jak słusznie zauważa Zygmunt Bauman17, dzisiaj przybysz zamienia się w obcego, a ten 
z kolei jest odbierany jako zagrożenie. Często obcy stają się kozłami ofiarnymi. W czasach 
drugiej wojny światowej w gettach umieszczani byli Żydzi. W ostatnich latach we Francji 
pojawił się pomysł stworzenia getta dla Romów, którzy zaczęli być masowo wysiedlani ze 
swoich obozowisk. Dzisiaj z kolei stajemy się świadkami niechęci wobec muzułmańskich 
uchodźców. Świadczy o tym mur, który został postawiony na serbsko-węgierskiej granicy. To 
symboliczny mur uprzedzeń, który wciąż rośnie. 

Działania bojowników samozwańczego Państwa Islamskiego (ISIS) znacznie zwiększyły 
niechęć wobec wyznawców islamu. Strach przed terrorystami sprawia, że niektórzy zaczęli 
utożsamiać muzułmanów z fundamentalistami religijnymi. Kiedy w 2001 roku doszło do 
zamachu na World Trade Center, terroryści nie dysponowali jeszcze zaawansowanymi narzę-
dziami w postaci mediów społecznościowych. Dzisiaj mogą nagrywać egzekucje i umieszczać 
zdjęcia w sieci. W mediach głównego nurtu nieustannie widzimy obrazy wojny, przemocy 
czy terroru. Nie pokazuje się natomiast muzułmańskich uczonych, muzyków czy artystów. 
A jeśli już się pojawiają, to najczęściej w negatywnym kontekście. Często mamy do czynienia 
z celowym dyskredytowaniem muzułmanów przez obniżanie poziomu ich wiedzy. Powstaje 
też wiele amatorskich produkcji, które mają na celu ośmieszanie islamskiego proroka – Ma-
hometa. To rodzaj prowokacji wobec wyznawców islamu, którzy mają zakaz przedstawiania 
wizerunków swoich proroków. Nie potrafimy uszanować dzielących nas różnic. 

Nowe media stają się skutecznym narzędziem manipulacji, ale też budzenia grozy. W gąsz-
czu negatywnych informacji na temat wyznawców islamu, rzadko pojawiają się pozytywne 
przykłady. A nawet jeśli mają miejsce, to najczęściej umykają naszej uwadze. Jak chociażby 

16 G. Simmel, Obcy [w:] Socjologia. Lektury, red. P. Sztomka, M. Kucia, Kraków 2009, s. 580.
17 Z. Bauman, To nie jest dziennik, Kraków 2012.
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tegoroczna historia osiemnastoletniego Tunezyjczyka, który w czasie zamachu terrorystycz-
nego na hotel w Susie stanął w obronie brytyjskiej rodziny. Paradoksalnie terrorystom udaje 
się w ten sposób osiągnąć zamierzony cel – wywołanie chaosu oraz wzmacnianie postawy 
nienawiści wobec osób, które przychodzą z zewnątrz. Stajemy się wrogo nastawieni wobec 
tych, którzy mogliby stać się naszymi potencjalnymi sojusznikami. 

Timothy Snyder18 zwraca uwagę, że takie przekonanie może wynikać z postrzegania spo-
łeczności muzułmanów jako elementu międzynarodowego spisku, który ma polegać na prze-
niknięciu bojowników Państwa Islamskiego do krajów europejskich oraz uczynienia islamu 
religią świata. Podobnie działo się w przeszłości w przypadku Żydów, którzy postrzegani 
byli jako zagrożenie z powodu ich inteligencji oraz bogactwa. Nie ma wątpliwości, że wśród 
przedstawicieli narodu Izraela było wielu wybitnych twórców kultury i uczonych (Albert 
Einstein, Zygmunt Freud, Simone Weil, Eliott Aronson, Hannah Arendt). W tym również 
polskiego pochodzenia (Jan Brzechwa, Bolesław Leśmian, Stanisław Lem, Roman Polański 
czy Władysław Szpilman). Często nie doceniamy wkładu przedstawicieli innych narodowości 
w naszą spuściznę kulturową.

Być może brakuje nam kultury zaufania, którą Piotr Sztompka określa jako rodzaj zasobu 
i kapitału odnoszącego się do poziomu ufności, jaką obywatele przejawiają wobec własnego 
państwa, systemu politycznego czy organizacji rządzących. Jak słusznie przekonuje Sztompka 

„im większa ilość zaufania, tym wyższe nasze oceny i tym większe ryzyko jesteśmy w stanie 
zaakceptować”19. Zdaniem badacza kultura zaufania „wzmacnia akceptację obcych, umożliwia 
rozpoznawanie różnic kulturowych, […] powściąga międzygrupową wrogość i ksenofobię 
oraz cywilizuje dyskusję”20. Brak przejrzystości struktury władzy oraz wiarygodności poli-
tyków (afery podsłuchowe, teorie spiskowe) podsycają klimat podejrzliwości i nieufności 
obywateli nie tylko względem państwa, ale też wobec przybyszów z zewnątrz. 

Nie ma wątpliwości, że brak stabilności finansowej Polaków zwiększa niechęć wobec 
przyjmowania obcych. Jak podkreśla Tomasz Besta, „negatywne postawy wobec grup, które 
są dla nas obce, wynikają z rywalizacji o ograniczone zasoby, na przykład pieniądze, ziemię 
czy władzę polityczną”21. Świadczą o tym badania Michała Bilewicza i jego współpracowników, 
które miały na celu określenie stosunku mieszkańców Łomży do czeczeńskich uchodźców. 
Wyniki dostarczyły ciekawych wniosków. Okazuje się, że łomżymianie postrzegali wszystkich 
Czeczenów jako emigrantów ekonomicznych, którzy zabierają im miejsca pracy.

18 E. Koszowska, Zagłada jako ostrzeżenie. Wywiad z T. Snyderem, dostępny online: http://wiadom-
osci.wp.pl/kat,141202,title,Zaglada-jako-ostrzezenie-Timothy-Snyder-nie-jestem-pewny-czy-swiat-da-sie-
uratowac,wid,17954195,wiadomosc.html?ticaid=115efa, [dostęp: 20.10.2015].

19 P. Sztompka, Zaufanie, nieufność i dwa paradoksy demokracji [w:] Socjologia. Lektury, red. P. Sztomka, 
M. Kucia, Kraków 2009, s. 400.

20 Tamże.
21 T. Besta, Krzywe zwierciadło lęku, „Charaktery” 2015, nr 10, s. 75.
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Istotną rolę odgrywa również zagrożenie symboliczne. Według Waltera Stephana22 wynika 
ono z poczucia, że osoby należące do odmiennych grup etnicznych czy narodowych zagra-
żają wartościom dominującym w danej społeczności. Mogą to być zarówno przekonania 
religijne, jak i kwestie obyczajowe. Michał Bilewicz23 podkreśla, że o ile Ukraińcy są postrze-
gani przez Polaków pozytywnie, o tyle wyznawcy islamu należą do najbardziej nielubianych 
grup mniejszościowych. Okazuje się, że znaczącym wyznacznikiem negatywnych postaw 
jest konserwatyzm światopoglądowy, co wiąże się z prawicowym autorytaryzmem. W ostat-
nim czasie kontrowersje wywołał pomysł przedstawicielki Prawa i Sprawiedliwości. Miało 
to dotyczyć obowiązku zjedzenia przez każdego muzułmańskiego uchodźcę tradycyjnego 
polskiego obiadu, na który składają się ziemniaki i kotlet schabowy. Tego rodzaju oświadcze-
nie wywołało oburzenie ze strony części muzułmanów. Jedzenie wieprzowiny jest bowiem 
sprzeczne z ich religią. Pojawia się pytanie, czy takie posunięcie rzeczywiście może pomóc 
w wyeliminowaniu religijnych fanatyków? Czy też przyczyni się do zaostrzenia wzajemnej 
wrogości? W dobie kryzysu imigracyjnego jedni na wzór kanclerz Angeli Merkel witają Sy-
ryjczyków z otwartymi ramionami, inni stawiają mur, jak uczynił to premier Węgier Wiktor 
Orbán. Skrajne postawy przywódców państw pokazują, jak podzielona jest Europa w kwestii 
przyjmowania uchodźców. Można to zaobserwować zarówno na poziomie globalnym, jak 
i lokalnym. 

Problemem jest nie tylko gotowość do udzielania pomocy, ale też fala nienawiści wobec 
tych, którzy solidaryzują się z obcymi. W ostatnim czasie ofiarą hejtingu stała się Olga Tokar-
czuk – tegoroczna laureatka nagrody Nike. Protest miały wzbudzić jej słowa dotyczące białych 
plam w historii Polski w kontekście dyskryminowania mniejszości, w tym Żydów. Każda 
wzmianka o ksenofobii i uprzedzeniach Polaków wywołuje głośne protesty i odbierana jest 
jako atak wobec polskości. Przekonali się o tym polscy reżyserzy: przebywający na emigracji 
Paweł Pawlikowski oraz Władysław Pasikowski. Dyskusja rozpoczęła się w 2012 roku, kiedy 
na ekrany kin weszło Pokłosie nawiązujące do wydarzeń w Jedwabnem. Wielu Polaków, w tym 
szczególnie młodych ludzi, uznało film za antypolski. Warto zauważyć, że ofiarą zbiorowej 
nienawiści stał się Maciej Stuhr, mimo iż grany przez niego bohater miał charakter pozytywny. 
Podobna fala krytyki miała miejsce w przypadku filmu Ida Pawlikowskiego. Choć problem 
antysemityzmu pojawia się jako wątek poboczny, to i tak wzbudził protesty ze stony niektó-
rych środowisk. Na tyle poważne, że członkowie Reduty Dobrego Imienia – Polskiej Ligi 
Przeciw Zniesławieniom zwrócili się do reżysera z petycją, aby opatrzył czołówkę filmu infor-
macjami przedstawiającymi fakty historyczne. Wśród zarzutów pojawiła się także antypolska 
wymowa filmu. Można odnieść wrażenie, że Polacy obawiają się tego, że ich naród zacznie 
być odbierany na świecie jako sprawca holocaustu. Dlatego też wszelkie próby przyglądania 

22 W. Stephan za: T. Besta, Krzywe…, dz. cyt., s. 75.
23 M. Bilewicz, K. Hansen, W. Soral, Stosunek Polaków do imigrantów oraz jego korelaty – na podstawie Polskiego 

Sondażu Uprzedzeń, Warszawa 2014, s. 3.
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się historii w różnych kontekstach są odbierane jako zagrożenie dla poczucia tożsamości 
narodowej24.

Coraz bardziej niepokoi, że w obronie polskich wartości chętnie występują ruchy naro-
dowe, które nawołują do dyskryminacji na tle wyznaniowym czy religijnym. Przykładem 
mogą być działania podejmowane przez Polską Ligę Obrony, która od czerwca gromadzi dane 
osobowe na temat muzułmanów mieszkających w Polsce. Skrajnie prawicowa organizacja 
dąży do opublikowania ich miejsca pracy oraz adresów zamieszkania. To bardzo niepokojące 
zjawisko. Członkowie organizacji w sposób jawny nawołują do zastraszania mieszkających 
u nas od wielu pokoleń muzułmanów. Do swoich akcji pragną także włączać lokalne parafie. 
Być może Kościół katolicki, przeżywający kryzys, także obawia się wpływów obcych religii. 
Jak słusznie przekonuje Luba Jakubowska, „nacjonalizm jest pewną próbą ucieczki, mechani-
zmem obronnym w sytuacji, kiedy racjonalne myślenie okazuje się być zawodne. Zatem na-
cjonalizm jest motywowany silną potrzebą przynależności; w sytuacji zagrożenia daje złudne 
poczucie mocy, ucieczki od własnej odpowiedzialności i osamotnienia”25. W Polsce co jakiś 
czas odbywają się demonstracje czy marsze przeciwko uchodźcom organizowane przez Ruch 
Narodowy. Warto zauważyć, że na transparentach pojawiają się radykalne hasła typu: „Polska 
tylko dla Polaków” albo „Pamiętaj przybyszu, tutaj rządzi naród”. Towarzyszą im również 
zdjęcia przedstawiające uchodźców jako terrorystów. W Polsce odbyło się wiele tego rodzaju 
demonstracji. Podobne akcje miały miejsce na początku października 2015 roku w Słupsku 
i w Koszalinie. Z tą różnicą, że w Słupsku zorganizowano także akcję solidaryzującą z uchodź-
cami, którą promował prezydent Robert Biedroń czy prezes Zarządu Polskiego Towarzystwa 
Prawa Antydyskryminacyjnego – Krzysztof Śmiszek. Podejmowane inicjatywy wydają się 
ważne. Tym bardziej, że z internetowej sondy ogłoszonej przy okazji tego wydarzenia wynika, 
że spośród 316 mieszkańców 194 osoby traktują pobyt uchodźców jako zagrożenie26. 

W jaki sposób można zmieniać negatywne nastawienie części Polaków? Joanna Vollhardt27, 
która prowadziła badania w wielu regionach świata – od Afryki po Stany Zjednoczone – 
pokazuje, że historia cierpień własnego narodu ma wpływ na to, jak odbieramy obce nam 
kulturowo grupy. Jeśli jesteśmy skupieni na własnym cierpieniu i postrzegamy siebie jako 
ofiary, to jednocześnie będziemy mniej skłonni do udzielania pomocy innym. Do podobnych 
wniosków dochodzi historyk Timothy Snyder28, który podkreśla, że Słowacy, Węgrzy czy 

24 B. Kuraś, Narodowcy zastraszają muzułmanów – zbierają dane gdzie mieszkają i pracują, „Gazeta Wyborcza”, 
dostęp online: http://wyborcza.pl/1,75478,18147665,Narodowcy_zastraszaja_muzulmanow___zbieraja_dane_
gdzie.html [dostęp w dniu 30.10.2015]

25 L. Jakubowska, Tożsamość kulturowa Polaków z Kazachstanu w kontekście tendencji globalizacyjnych, Legnica 2011, s. 27.
26 K. Borkowska, Terroryzm w Polsce, uchodźcy w Polsce, imigranci w Słupsku?, dostęp online: http://gryf24.

pl/2015/09/24/terroryzm-w-polsce-uchodzcy-w-polsce-imigranci-w-slupsku/ [dostęp w dniu 30.10.2015].
27 za: M. Bilewicz, Pomóżmy uchodźcom, „Charaktery” 2015, nr 9, s. 14.
28 E. Koszowska, Zagłada…, dz. cyt.
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Polacy kierują się przekonaniem, że to nie uciekinierzy z Syrii są ofiarami wojny i terroru, ale 
my jesteśmy ofiarami uchodźców.

Ważne jest, aby szukać wspólnych doświadczeń. Poczucie wspólnoty cierpienia prowadzi 
do zmniejszenia wzajemnej wrogości. Podobnie badania Adama Galinsky’ego oraz Gordona 
Moskowitza wykazały, że przyjmowanie perspektywy drugiego człowieka sprzyja redukowa-
niu negatywnych stereotypów29. Przykładem może być dokument Clouds Over Sidra, który 
został stworzony przy współpracy ONZ. Akcja rozgrywa się w jednym z jordańskich obozów, 
po których oprowadza dwunastoletnia Syryjka. Film można oglądać w specjalnych okularach, 
które sprawiają, że widzowie mogą się przenieść na miejsce zdarzeń, odnosząc wrażenie, jakby 
w nich uczestniczyli. Jest to pierwszy dokument wirtualnej rzeczywistości. Takie inicjatywy 
wydają się potrzebne. Wyniki najnowszego Raportu Centrum Badania Opinii Społecznej 
wskazują, że co dzięsiąty Polak jest przeciwny przyjmowaniu uchodźców, z wyjątkiem chrze-
ścijan. A jednocześnie tylko 8% miało bezpośredni kontakt z uchodźcami, zarówno syryjskimi, 
jak i ukraińskimi. Pokazuje to, jak wielka jest skala uprzedzeń.

Odmienność kulturowa w oczach studentów
Postanowiłam się przekonać, jak studenci postrzegają ostatnie wydarzenia związane z kry-
zysem migracyjnym oraz jaki jest ich stosunek do obcych? W tym celu przeprowadziłam 
wywiad focusowy w grupie dziesięciu osób. Zdaniem Sławomira Krzychały osoba prowadząca 
dyskusję „proponuje tematy, ale nie narzuca konkretnego kierunku i kontekstu rozmowy, po-
zostawiając uczestnikom znaczny margines swobody w przyjęciu toku dyskusji”30. W trakcie 
wywiadu wykorzystałam także przygotowane na slajdach ilustracje, które miały zwiększać 
swobodę wypowiedzi oraz uruchamiać różne skojarzenia. W toku analizy wyróżniłam nastę-
pujące tematy wiodące w dyskusji:

–– źródła lęku przed obcym,
–– bezpośrednie doświadczenia z przedstawicielami innych kultur,
–– stosunek do uchodźców z Syrii oraz Ukrainy,
–– znajomość obyczajów innnych kultur,
–– wyzwania edukacji międzykulturowej.

Studenci płynnie poruszali kolejne wątki, prowokując się nawzajem do odpowiedzi. 
Kiedy zapytałam, czy mieliby coś przeciwko, aby muzułmanie zamieszkali w ich mieście, 
większość osób odpowiedziała, że tak. Wśród wymienianych powodów niechęci była utrata 
poczucia bezpieczeństwa. Z jednej strony studenci są świadomi, że media kreują negatywny 
wizerunek muzułmanów. Nie zmienia to jednak faktu, że sami chętnie odwołują się do 

29 T. Besta, Krzywe…, dz. cyt., s. 76.
30 S. Krzychała, Dokumentarna interpretacja tekstu – od samobieżnego toku dyskusji do refleksywnej interpre-

tacji dyskursu [w:] Społeczne przestrzenie doświadczenia. Metoda interpretacji dokumentarnej, red. S. Krzychała, 
Wrocław 2004, s. 53.



Nierówności społeczne. w trosce o otwarcia horyzontów edukacji286

zakorzenionych stereotypów. Postrzegają muzułmanów jako osoby impulsywne, które nie 
szanują dzieci oraz kobiet. Uprzedzenia idą w parze z brakiem wiedzy. Badani nie potrafili 
bowiem podać przykładów reżyserów, aktorów czy naukowców pochodzenia arabskiego. Nie 
znają też nagrodzonych Oscarem filmów młodych obiecujących reżyserów irańskich. Przykła-
dem może być Rozstanie, w którym reżyser – Asgar Farhadi – krytycznym okiem przygląda 
się własnej kulturze. Ten sam problem dotyczy przedstawicieli innych kultur. Większość osób 
zareagowała zdziwieniem na wieść o tym, że znany im Eliott Aronson czy Abraham Maslow 
są amerykańskimi Żydami. Jeszcze większe zaskoczenie wywołał fakt, że że znana i lubiana 
piosenkarka Shakira to córka libańskiego imigranta. Świadczy o tym komentarz jednego ze 
studentów, który powiedział: – „Tego bym się po niej nie spodziewał”. 

Kiedy zapytałam studentów o źródła lęku przed obcymi, to w pierwszej kolejności po-
jawiły się opinie na temat zagrożenia symbolicznego. Świadczy o tym wypowiedź jednej ze 
studentek: – „Inna kultura zagraża naszemu funkcjonowaniu. Ktoś ma inne przekonania 
i wartości. Ja nie wiem, czy przebije się z moimi do niego. Obcy zagraża naszym przyzwycza-
jeniom i nawykom kulturowym”. W ten sposób nawiązała się dyskusja dotycząca wartości 
kulturowych. Badani obawiają się tego, że obcy narzucą im swoje obyczaje albo nie będą 
potrafili uszanować rodzimej tradycji. Szczególnie istotne okazują się różnice kulturowe do-
tyczące aspektu cielesności czy stosunku do kobiet. 

Grupa badanych była zaskoczona, kiedy jedna ze studentek zaczęła opowiadać o swoich do-
świadczeniach z poznanymi Syryjczykami. Zwróciła bowiem uwagę na fakt, że muzułmanie nie 
mają nic przeciwko chrześcijanom. A prowadzenie świętej wojny odnosi się jedynie do funda-
mentalistów. Nie przeszkadza im również nasz ubiór, pod warunkiem, że nie jesteśmy wyznaw-
cami islamu. Szanują jednak swoje terytorium. Nie chcą, aby ktoś zakłócał ich spokój. Zdaniem 
badanej nie może być tak, że narzucamy innym naszą kulturę, nie szanując ich świętości. Mo-
żemy się też od siebie nawzajem uczyć. Jak choćby wspólnego spożywania czy przygotowywania 
posiłków w gronie bliskich osób. W ten sposób pojawił się nowy kontekst dyskusji dotyczący 
znajomości obyczajów innych kultur. Część osób uznała, że możemy wzbogacać własną kulturę, 
zapożyczając niektóre elementy (jedzenie, strój). Niesie to jednak ryzyko powierzchownego po-
znania. Jedna z badanych podkreśliła, że obawiamy się obcych, bo nie znamy nawet zwyczajów 
naszych bliskich sąsiadów, jak chociażby Ukraińców. Zwróciła uwagę na to, że osoba z Ukrainy 
na pytanie: co słychać, odpowiada: – „Ludzie mi nie zazdroszczą”. W ten sposób chce pokazać, 
że ma wokół siebie życzliwe osoby. Studenci podkreślali, że przeważnie nie chcemy spotykać 
obcych na ulicy czy w miejscu pracy. Dzieje się tak, ponieważ nie wiemy, jak się zachować. Nie 
zadajemy sobie też trudu, aby dowiedzieć się czegoś o osobie, którą poznajemy. Świadczy o tym 
jedna z wypowiedzi: – „Boimy się nowych, może nie mamy im nic do zaoferowania”. Inaczej 
wygląda stosunek do studentów, którzy przyjeżdżają do Polski na wymianę. W tym przypadku 
młodzi ludzie są otwarci na poznawanie osób z innych kultur. Obawy zaczynają się pojawiać, 
kiedy osoby odwiedzające nasz kraj zostają w nim na dłużej. Trudna sytuacja finansowa sprawia, 
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że ludzie boją się o miejsca pracy. Stąd silna niechęć wobec syryjskich uchodźców. Studenci nie 
chcą, aby muzułmanie uczyli się w jednej klasie z ich dziećmi. Ich zdaniem może to generować 
konflikty, szczególnie na tle religijnym. Część osób uważa, że w polskiej szkole dyskryminacji 
doświadczają osoby niewierzące, a co dopiero uczniowie innego wyznania. 

W stronę relacji międzykulturowych, tytułem zakończenia
Warto zastanowić się, w jaką stronę powinna zmierzać edukacja międzykulturowa. Na problem 
zwraca uwagę reżyser Laurent Cantet w filmie Klasa, który został oparty na wspomnieniach na-
uczyciela – FranÇois Bégaudeau. Film porusza kwestię wychowania do demokracji w wielokultu-
rowej szkole. Widzimy, jak w jednej przestrzeni, w szkolnych murach spotykają się uczniowie z róż-
nych stron świata: imigranci z Afryki, krajów arabskich czy z Wietnamu. Nauczyciel podejmuje 
trud rozmowy na temat uniwersalnych wartości, takich jak wolność czy godność człowieka. Oka-
zuje się jednak, że jego wysiłki nie przynoszą skutku. Głębokie uprzedzenia i stereotypy sprawiają, 
że „w momencie konfliktu, w obszarze władzy, oporu i poczucia dominacji, pomiędzy uczniami 
i nauczycielami dochodzi do starcia kultur i interesów narodowościowych”31. Film obnaża jeden 
z mitów pedagogiki międzykulturowej, która zakłada równość szans edukacyjnych dla różnych 
kulturowo i etnicznie grup. Trzeba zauważyć, że szkoła w dalszym ciągu stanowi instytucję, która 
reprodukuje kulturę dominującą, co przyczynia się do pogłębiania nierówności. 

Współcześnie stajemy przed problemem wychowania do relacji międzykulturowych. 
Urszula Wróblewska32 zauważa, że międzykulturowość staje się wyzwaniem dla współcze-
snych pedagogów. Zdaniem badaczki edukacja powinna umożliwiać wzajemne poznanie oraz 
rozumienie odmienności przy jednoczesnym zakorzenieniu w dziedzictwie własnej kultury. 
Jak słusznie podkreśla Lech Witkowski, „dążenie do jednostronnej asymilacji jest formą ter-
roru kulturowego”33. Przez co tracimy szansę „na wzbogacenie dzięki kontaktom ze światem 
mającym własne dziedzictwo kulturowe, o które możemy być bogatsi i my, jeśli będziemy 
umieli się na nie otworzyć”34. Krystyna Pankowska35 zastanawia się, na ile my, Europejczycy, 
znamy kody występujące w innych kulturach? Czy zadajemy sobie trud ich poznania? Czy 
też dążymy do tego, aby narzucić innym swoje kanony? Ostatecznie nie chodzi bowiem o to, 
aby jedynie tolerować obecność drugiego człowieka. O wiele bardziej znaczące jest wzajemne 
otwarcie się oraz spojrzenie na świat oczami Innego. Tylko wtedy istnieje szansa, że dojdzie 
do spotkania. 

31 E. Konieczna, Filmowe obrazy szkoły. Pomiędzy ideologią, edukacją a wychowanie, Kraków 2011, s. 167.
32 U. Wróblewska, Edukacja na pograniczu kulturowym [w:] Edukacja regionalna, red. A. W. Brzezińska, 

A. Hulewska, J. Słomska, Warszawa 2006, s. 237.
33 L. Witkowski, Między pedagogiką, filozofią i kulturą. Studia, eseje, szkice, t. III, Warszawa 2007, s. 138.
34 Tamże.
35 K. Pankowska, Kultura – sztuka – edukacja w świecie zmian. Refleksje antropologiczno-pedagogiczne, 

Warszawa 2013, s. 48.
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Other or stranger? The ratio of students to cultural diversity

Summary
Today, in the era of open borders, we face the challenges of a multicultural world. Intensive 
development of communication makes it vanish the barriers of time and space. We can go 
far corners, sometimes even without leaving your home. A few clicks on the Internet, as if 
by magic, he takes us to different places. The question arises whether thus we become more 
open to different cultures? Is the Other becomes thus more close?

Keywords: cultural diverity, nationality, ethnicity, qualitative research.



Marta Małecka
Kujawsko-Pomorska Szkoła Wyższa w Bydgoszczy

O potrzebie edukacji cielesnej w polskiej szkole. 
Reprezentacje wzorów kultury ciała młodzieży szkolnej, 

czyli (po)między normą a działaniem –
raport z badań własnych

Rzeczywistość kulturowa reprodukująca, dekonstruującą oraz tworząca rozma-
ite wzory kultury ulega ciągłym przeobrażeniom. Permanentnie dokonujące się zmiany 

mogą stanowić swoistego rodzaju zagrożenie dla emancypacji jednostki, dla zachowania jej 
podmiotowości. Warunkiem koniecznym do tego, aby jednostka mogła w pełni się rozwijać 
i przekraczać stawiane jej granice, jest jej wewnętrzna integracja, a ta jest możliwa jedynie 
wtedy, gdy wszystkie sfery funkcjonowania człowieka będą w odpowiedni sposób doświad-
czane i w każdej z nich w perspektywie integralności jednostka będzie się realizować. Fascyna-
cja holistycznym myśleniem, zarówno na poziomie metodologicznym, jak i ontologicznym, 
skierowała mnie w stronę poszukiwania teorii ujmujących człowieka całościowo. Powyższe 
wątki odnalazłam w typologii Floriana Znanieckiego odnoszącej się stricte do typów soma-
tycznych występujących w kulturze. Tomasz Frołowicz uważa, iż typologia wzorów kultury 
stworzona przez F. Znanieckiego okazała się uniwersalna w dwojakim znaczeniu: odporna 
na upływ czasu oraz adekwatna dla praktyk społecznych podejmowanych pod różnymi sze-
rokościami geograficznymi. Typologia ta została również wielokrotnie wykorzystywana w ba-
daniach Z. Krawczyka, który traktuje ją jako swoistego rodzaju konsekwencje klasyfikacji 
faktów społecznych w zakresie wzorów kultury ciała. Na typologii F. Znanieckiego wzoruje się 
również Andrzej Pawłucki, traktując wychowanie fizyczne jako wychowanie do wartości ciała.

Artykuł rysuje pewne nowe pole działań na gruncie pedagogiki, typologia wzorów kultury 
ciała współcześnie zrekonstruowana z powodzeniem mogłaby stanowić szkielet edukacji ciele-
snej prowadzonej w przestrzeniach szkoły. Edukacji niezwykle potrzebnej, biorąc pod uwagę 
kulturową rzeczywistość, w jakiej egzystujemy, a jednocześnie tak zaniedbanej, niedocenianej, 
a może nawet odrzuconej w polskim systemie oświaty.

Wzory kultury – ustalenia terminologiczne
W literaturze można spotkać różne sposoby definiowania wzoru kulturowego. K. Żygulski 
podaje, że „w najogólniejszym zrozumieniu za wzór kultury, czy też wzór kulturowy będziemy 
uważać każdą prawidłowość, normę, określoną, powtarzającą się formę, w jakiej pojawiają się 
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i funkcjonują rzeczy, znaki i zachowania oraz ich kompleksy”1. Zdaniem Ewy Nowickiej wzór 
kulturowy to „mniej lub bardziej ustalony w zbiorowości sposób zachowania lub myślenia”2. 
Inne podejście zakłada, że wzorem kultury będziemy nazywać znamienny układ cech kultu-
rowych charakterystyczny dla danej zbiorowości3. A. Kłosowska definiuje wzór jako „sche-
mat bądź system rozpowszechnionych w obrębie danego społeczeństwa kręgu utrwalonych 
sposobów faktycznego zachowania się jednostki lub grupy”4. Dla analizy zjawisk społecznych 
ogromne znaczenie stanowią wzory zachowań, prawidłowości, normy, reguły, zasady. Wzory 
traktować możemy jako materializację wartości. Zespoły wzorów określają społeczne role 
człowieka, a więc w efekcie również funkcjonowanie grupy społecznej5. 

Przygotowanie jednostki do zajęcia określonego miejsca w społeczeństwie6 zależne jest 
od stopnia standaryzacji zachowań członków danej grupy społecznej. Standardy zachowań 
nazywane są wzorami kulturowymi. To właśnie dzięki wzorom kulturowym społeczeństwa 
mogą funkcjonować czy wreszcie mogą przetrwać7. Przyjmując za R. Lintonem definicję 
kultury jako sposobu życia jakiegoś społeczeństwa, należy zwrócić uwagę na samo pojęcie 
sposobu życia i jego części składowe. Sposób życia wiąże się nierozerwalnie z różnego rodzaju 
zachowaniami, są to normalne, przewidywalne reakcje każdego członka społeczeństwa na 
poszczególne sytuacje8. Wzór kulturowy tworzy zgodność opinii oraz zachowania. Kultura 
jako całość jest mniej lub bardziej zorganizowanym agregatem takich wzorów9. Dzięki temu 
możemy z wysokim prawdopodobieństwem przewidywać zachowania jednostek należących 
do danej grupy społecznej. Wzory kulturowe, od których zależy przetrwanie społeczeństwa, 
muszą być ustanowione jako wzory nawykowych reakcji części jego członków. Wzory te są 
przekazywane z pokolenia na pokolenia, natomiast kluczowym bodźcem do przyjęcia i ada-
ptacji tych wzorów przez jednostkę jest fakt, iż zaspokajają one jej osobiste potrzeby. 

1 K. Żygulski, Wartości i wzory kultury, Warszawa 1975, s. 34.
2 E. Nowicka, Świat człowieka, świat kultury, Warszawa 2002, s. 77.
3 Tak rozumiane wzory kultury badała w swojej pracy Ruth Benedict. Wzór kulturowy to dominujący 

w określonej społeczności element umożliwiający integrację jednostek w obrębie tej grupy ludzkiej. patrz: R. Bene-
dict, Wzory kultury, 2008, s. 73.

4 A. Kłoskowska, Z historii i socjologii kultury, Warszawa 1969, s. 422.
5 K. Żygulski, Wartości i wzory kultury, dz. cyt., s. 123.
6 Społeczeństwo zadaniem Lintona to zorganizowana grupa ludzi, jednostki nawzajem ze sobą współpracujące. 

Zatem wszyscy członkowie danego społeczeństwa podzielają wielką ilość wzorów kulturowych, uznają również 
ten sam system wartości. Patrz R. Linton, dz. cyt., s. 69. „Przynależność do poszczególnych grup płci i wieku nie 
tylko wyznacza zawód i rodzaj działalności, lecz zapewnia też jednostce długą serię wzorów zachowań, właściwych 
dla niej w stosunkach z członkami innych grup płci i wieku”. Patrz: R. Linton, dz. cyt., s. 78.

7 Tamże, s. 31.
8 Tamże.
9 Tamże, s. 32.
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Ideologiczny model postaw10 w pewien sposób narzuca na dane sytuacje pewien typ ide-
alny. Jednostki, które analizują sytuacje, zawierającą w sobie określone wartości, przyjmują 
pewien wzorzec owych wartości wraz z normą postępowania. W ten sposób uważają, iż 
postępują zgodnie ze wzorcem, a tym samym przestrzegają normę11. „Jednostki, które uznają 
pewne wzorce wartości i normy postępowania za mające zastosowanie do ich własnych czyn-
ności, w sytuacjach obejmujących dane wartości starają się działać tak, jak wymagają tego 
dane normy”12. Znaniecki nazywa ową zgodność zasadą zgodności, każdy kulturowy wzór 
czynności oraz norm dopuszcza pewien zakres odchyleń od pożądanego modelu. 

Społeczeństwo wymaga, iż działania jego członków mają być zgodne z przyjętymi wzor-
cami kulturowymi. Taka zgodność umożliwia uczestnikom zaspokajanie w danych warunkach 
podstawowych potrzeb. Z drugiej strony jednostki podlegają wpływom modyfikującym ich 
wrodzone popędy, do tego stopnia, aż wymogi społeczne zostaną przekształcone w nawyki. 
F. Znaniecki przyporządkowuje zasadę funkcjonalnej współzależności między czynnościami 
do wzorów kulturowych. „O ile podległe wzorom kulturowym czynności związane z jedną 
i tą samą wartością są funkcjonalnie współzależne, o tyle w trakcie ich wykonywania zostają 
połączone w zorganizowany aksjonormatywnie, dynamiczny system czynności”13.

Skoro założeniem F. Znanieckiego stał się fakt, iż każda grupa społeczna interesuje cie-
lesnymi właściwościami swoich członków, to w takim razie jednym z zasadniczych celów 
wychowania powinno się stać wyposażenie członków grupy w pewne właściwości fizyczne, 
które będą przez nią pożądane. Florian Znaniecki wyodrębnił sześć typów somatycznych:

Typ higieniczny
Jest to typ, który zabiega bądź też przeciwdziała powstawaniu i rozwojowi niepożądanych 
właściwości zdrowotnych. Tym samym stwarzając warunki i dbając o rozwój właściwości 
pożądanych14. Jest to typ, który zabezpiecza biologiczną kondycję grupy. Przy jednoczesnej 
dbałości o własne życie i zdrowie, dba o zdrowie i egzystencję swojej grupy społecznej15. 
Z. Krawczyk wyodrębnił dwie odmiany typów fizycznych (w swojej typologii nazywa je 
wzorami). Wzór higieniczny egzystencjonalny ściśle związany jest z problematyką zdrowia, 
choroby oraz śmierci. Kształtowany jest głównie przez najbliższe środowisko jednostki, naukę, 
instytucje społeczne, takie jak na przykład szkoła. Drugi wzór higieniczny to wzór utylitarny. 

10 „Definicję sytuacji zawierającej w sobie wzorzec wartości i normę postępowania będziemy nazywali modelem 
postaw, a dokładniej ideologicznym modelem postaw”. F. Znaniecki, Nauki o kulturze, Warszawa 1971, s. 507.

11 Tamże, s. 507.
12 Tamże, s. 508–509
13 F. Znaniecki, Nauki o kulturze, dz. cyt., s. 533.
14 F. Znaniecki, Socjologia wychowania, t. II, Warszawa 1973, s. 223.
15 S. Zagórny, Floriana Znanieckiego teoria kształtowania społecznie pożądanych fizycznych typów ludzkich [w:] 

Wzory kultury somatycznej a styl życia, red. S. Zagórny, Opole 2008, s. 131.
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Głównym założeniem wzoru jest to, że dobro narodu uzależnione jest od stanu zdrowia jego 
poszczególnych członków. Dużą rolę spełniać tu zatem będzie polityka zdrowia państwa. 

Typ geneonomiczny
Wartość geneonomiczna typu to wartość rozrodcza. Grupy społeczne, które rekrutują się drogą 
przyrostu naturalnego, czyli do swego grona przyjmują głównie potomków swoich obecnych 
członków, stawiają przed owymi określone zadania. Głównym zadaniem członków staje się 
przyczynianie do przyrostu grupy. 

Z czasem, na gruncie nierównomiernej przyrodzonej wartości cielesnej osobników, powstaje 
mniej lub więcej wyraźna świadomość dziedziczenia właściwości organicznych, i grupa intere-
sować się zaczyna nie tylko tym, aby jej członkowie w ogóle mieli dzieci, ale także, aby te dzieci 
odpowiadały sprawdzianom cielesnej doskonałości16. 

Typ ten zawiera w sobie zatem bardzo szczególne właściwości. Z jednej strony zabezpiecza 
biologiczną trwałość grupy, ale jednocześnie nastawiony jest na kształtowanie jej cielesnej do-
skonałości, a taką uzyskać można, preferując typy o pożądanych właściwościach rozrodczych17. 

Typ obyczajowo-estetyczny
Grupa społeczna wymaga od swoich członków swoistego rodzaju jednorodności wyglądu 
fizycznego. Obyczaje dotyczące fizycznego wyglądu są bardzo dokładnie schematyzowane 
i ściśle przestrzegane. Główną część tychże obyczajów stanowi ubiór wraz ze wszelkiego ro-
dzaju ozdobami charakterystycznymi dla danej grupy. Z wyglądem fizycznym związane są 
również rozmaite przyzwyczajenia ruchowe, na przykład sposoby poruszania się, leżenia, spo-
żywania posiłków, picia, siedzenia czy też budowa ciała18. Typ obyczajowo-estetyczny oparty 
jest na w szczególny sposób pożądanej przez grupę homogeniczności. Wartością szczególnie 
pożądaną jest jednorodność fizyczna danej grupy.

Typ hedonistyczny
Dla jednostki ciało ludzkie posiada dwojakie znaczenie. „Jest ono centralną wartością he-
donistyczną, to jest źródłem i ogniskiem doświadczeń przyjemnych i przykrych; oraz jest 
narzędziem pierwotnym, podstawowym i uniwersalnym wszelkiej działalności w świecie 
zmysłowym”19. Podobne znaczenia przypisywać można również ciałom pozostałych członków 
danej grupy społecznej. Ciało stanowi głównie wartość hedonistyczną w kontaktach seksual-
nych, możemy je traktować jak narzędzie działalności, wtedy gdy dana jednostka wykonuje 

16 F. Znaniecki, Socjologia…, dz. cyt., s 223–224.
17 S. Zagórny, Floriana…, dz. cyt., s. 131.
18 F. Znaniecki, Socjologia…, dz. cyt., s. 224–225.
19 Tamże, s. 225
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pewne czynności w świecie zmysłowym, ale wykonuje je z polecenia innego podmiotu20. 
Typ ten zatem jest zbudowany w oparciu o podstawową wartość naszego ciała. Bo to właśnie 
ciało ludzkie stanowi z jednej strony źródło przyjemności, z drugiej natomiast źródło bólu 
i cierpienia21.

Typ fizyczno-utylitarny
Typ ten jest szczególnie istotny dla zapewnienia odpowiednich warunków bytowych grupie. 
Dlatego ogromnie istotne stają się tutaj praktyczne i użyteczne cechy fizyczne, czyli wszel-
kiego rodzaju zręczności fizyczne, uzdolnienia i przyzwyczajenia organiczne, koordynacje 
mięśniowe22. „Doniosłość ciała osobnika, jako narzędzia materialnego, dla grupy społecznej 
rzuca się głównie w oczy przy czynnościach techniki nieorganicznej i organicznej, niezbęd-
nych dla podtrzymywania warunków materialnych bytu grupy, oraz przy obronie grupy 
przed wrogami”23.

Typ sportowy
Typ sportowy ma swoje genetyczne podłoże w typie fizyczno-utylitarnym. Jednak w toku roz-
woju społecznego, socjalizacji określone umiejętności utraciły swój utylitarny charakter. Typ 
sportowy to jednostka, która uprawia sport i sportem się interesuje, uprawia sport z różnych 
pobudek, czy to w celu doskonalenia się, czy też dla własnej przyjemności i dobrej zabawy24. 
Dużą rolę odgrywa tutaj również rywalizacja sportowa, która jest jednym z głównych sty-
mulatorów osiągnięć.

Jaka reprezentacja wzorów?
Badania metodą sondażu diagnostycznego zostały przeprowadzone wśród pięciuset czterdzie-
stu uczniów klas II i III publicznych oraz niepublicznych gimnazjów z terenu województwa 
kujawsko-pomorskiego. Badania trwały w okresie od kwietnia do czerwca 2011 roku. Badania 
miały na celu uzyskanie informacji dotyczących reprezentacji wzorów kultury ciała współcze-
snej młodzieży gimnazjalnej. Pozwoliły na stwierdzenie, czy i w jakim stopniu współczesna 
młodzież gimnazjalna reprezentuje wzory kultury ciała. Jako kryterium trafności zewnętrznej 
badania zastosowano dobór losowy na podstawie wykazu szkół i placówek oświatowych 
zamieszczonych na stronie MEN-u. W ten sposób uzyskano reprezentatywną próbę do ba-
dania. W efekcie przeprowadzono badania w piętnastu gimnazjach publicznych oraz pięciu 
niepublicznych z terenu województwa kujawsko-pomorskiego. Przyjęta strategia badań miała 

20 Tamże, s. 225
21 S. Zagórny, Floriana…, dz. cyt., s. 131.
22 Tamże, s. 131
23 F. Znaniecki, Socjologia…, dz. cyt., s. 226.
24 S. Zagórny, Floriana…, dz. cyt., s. 132.



Nierówności społeczne. w trosce o otwarcia horyzontów edukacji296

charakter ilościowy, oparta na wyjaśnieniach nomotetycznych, czyli przesłanki mają charakter 
obiektywistyczny, dlatego zastosowano statystyczne procedury analiz danych – test Chi2, 
obliczenia na skali stenowej oraz tabele częstości.

Tabela 1. Liczba przebadanych osób z podziałem na płeć

Częstość Procent Procent ważnych
Procent 

skumulowany

Ważne
Kobieta 278 51,5 51,5 51,5

Mężczyzna 262 48,5 48,5 100,0
Ogółem 540 100,0 100,0

Źródło: badania własne.

Reprezentacja wzoru higienicznego kultury ciała młodzieży gimnazjalnej
Wzór higieniczny ma charakter ponadczasowy. Związany jest przede wszystkim z problema-
tyką zdrowia, czynnikami sprzyjającymi i zagrażającymi zdrowiu. Zakres tematyczny wiąże 
się również z chorobą oraz śmiercią. Osoba reprezentująca wzór higieniczny kultury ciała 
w kategorii działań w stopniu wysokim według założeń badaczki to taka, która regularnie 
kontroluje, a gdy jest taka potrzeba, to również koryguje masę swojego ciała. Reaguje na 
zmiany w nim zachodzące. Dba o swoje zdrowie poprzez regularne spożywanie posiłków 
o stałych porach, regularne sypianie i dbanie o higienę osobistą oraz zdrowe odżywianie się. 

Osoba, która reprezentuje w wysokim stopniu wzór higieniczny kultury ciała, w kategorii 
norm według założeń badaczki to podmiot, który charakteryzuje się określonym systemem 
norm związanych ze zdrowiem. Zdaniem takiej jednostki człowiek powinien wiedzieć jak 
reagować na zmiany zachodzące w jego ciele w trakcie rozwoju, powinien kontrolować, a gdy 
jest taka potrzeba, to również korygować masę swojego ciała. To osoba, która uważa, iż po-
zytywny wpływ na zdrowie ma spożywanie posiłków o stałych porach, zdrowe odżywianie, 
regularne sypianie oraz dbałość o higienę osobistą. 

Kategoria działań:
62,8% badanej populacji deklaruje regularną kontrolę, a w razie potrzeby również korygowa-
nie masy ciała, 17,4% badanej populacji nie ma zdania na ten temat, 19,8% respondentów nie 
zgadza się z powyższym stwierdzeniem. 72,9% badanej populacji reaguje na zmiany zacho-
dzące w swoich ciałach w trakcie rozwoju, 11,5% respondentów nie ma zdania na ten temat, 
5,6% badanej populacji nie zgodziło się z powyższym stwierdzeniem. 46,7% badanej populacji 
deklaruje spożywanie posiłków o stałych porach, 9,6% respondentów nie ma zdania na ten 
temat, natomiast 43,7% uczniów nie zgodziło się z powyższym stwierdzeniem. 55,5% bada-
nej populacji deklaruje zdrowe odżywianie się, 16,1% respondentów nie wyraziło zdania na 
ten temat, 28,3% wszystkich osób badanych nie zgodziło się z powyższym stwierdzeniem. 
37,4% badanej populacji deklaruje regularne sypianie, 13% badanych uczniów nie ma zdania 
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na ten temat, 34,7% respondentów nie zgodziło się z powyższym stwierdzeniem. 95% badanej 
populacji regularnie dba o higienę osobistą, 3,5% respondentów nie zgodziło się z powyższym 
stwierdzeniem, 1,5% badanych uczniów nie ma zdania na ten temat.

Obliczenia na skali stenowej wykazały, iż niski stopień reprezentacji wykazało 172 gimna-
zjalistów, przeciętny stopień 194, natomiast stopień wysoki 174 osoby.

Można stwierdzić, iż młodzież gimnazjalna reprezentuje wzór higieniczny kultury ciała 
w kategorii działań w stopniu przeciętnym. 

Kategoria norm:
81,3% badanej populacji uważa, iż człowiek powinien wiedzieć, jak reagować na zmiany 
zachodzące w jego ciele w trakcie rozwoju, 6,1% respondentów nie ma zdania na ten temat, 
12,6% uczniów nie zgodziło się z powyższym stwierdzeniem. 74,3% badanych gimnazja-
listów uważa, iż człowiek powinien kontrolować i korygować masę ciała, 11,3% respon-
dentów nie ma zdania na ten temat, natomiast 14,4% badanej populacji nie zgodziło się 
z powyższym stwierdzeniem. 77% badanych gimnazjalistów uważa, iż spożywanie posiłków 
o stałych porach pozytywnie wpływa na zdrowie. 10,7% respondentów nie ma zdania na 
ten temat, natomiast 12,2% badanej populacji nie zgodziło się z powyższym stwierdzeniem. 
80,4% badanej populacji jest zdania, iż zdrowe odżywianie korzystnie wpływa na organizm 
człowieka. 4,1% respondentów nie ma zdania na ten temat, 15,6% ogółu badanych nie zgo-
dziło się z powyższym stwierdzeniem. 76,8% badanej populacji uważa, że regularne sypianie 
w ciągu doby ma pozytywny wpływ na zdrowie człowieka. 10,2% ogółu respondentów nie 
wyraziło zdania na ten temat, 13% uczniów nie zgodziło się z powyższym stwierdzeniem. 
89,7% populacji jest zdania, że należy regularnie dbać o higienę osobistą. 2,2% respon-
dentów nie ma zdania na ten temat, natomiast 8,1% ogółu ankietowanych nie zgodziło się 
z powyższym stwierdzeniem.

Obliczenia na skali stenowej wykazały, iż niski stopień reprezentacji wykazało 175 gimnazja-
listów, przeciętny stopień 202, natomiast stopień wysoki 163 osoby.

Można stwierdzić, iż młodzież gimnazjalna reprezentuje wzór higieniczny kultury ciała 
w kategorii norm w stopniu przeciętnym. 

Reprezentacja wzoru geneonomicznego kultury ciała młodzieży gimnazjalnej
Wartość geneonomiczna typu to wartość rozrodcza. Grupy społeczne, które rekrutują się 
drogą przyrostu naturalnego, czyli do swego grona przyjmują głównie potomków swoich 
obecnych członków, stawiają przed owymi określone zadania. Głównym zadaniem członków 
staje się przyczynianie do przyrostu grupy, 

z czasem, na gruncie nierównomiernej przyrodzonej wartości cielesnej osobników, powstaje 
mniej lub więcej wyraźna świadomość dziedziczenia właściwości organicznych, i grupa 
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interesować się zaczyna nie tylko tym, aby jej członkowie w ogóle mieli dzieci, ale także, aby 
te dzieci odpowiadały sprawdzianom cielesnej doskonałości.25 

Typ ten zawiera w sobie zatem bardzo szczególne właściwości. Z jednej strony zabezpiecza 
biologiczną trwałość grupy, ale jednocześnie nastawiony jest na kształtowanie jej cielesnej do-
skonałości, a taką uzyskać można, preferując typy o pożądanych właściwościach rozrodczych26. 

Osoba reprezentująca w wysokim stopniu wzór geneonomiczny kultury ciała w kategorii 
działań według założeń badaczki będzie unikała podejmowania przypadkowych kontaktów 
seksualnych. Będzie dbała o swoje zdrowie, unikając zażywania różnego rodzaju używek, 
takich jak alkohol, papierosy, dopalacze, narkotyki. Będzie prowadziła aktywny tryb życia. 

Osoba, która reprezentuje w wysokim stopniu wzór geneonomiczny kultury ciała, w ka-
tegorii norm to podmiot, który charakteryzuje się określonym systemem norm związanych 
ze zdrowiem. Zdaniem takiej jednostki tylko kontakty seksualne ze stałym partnerem są 
bezpieczne ze zdrowotnego punkty widzenia. Taka osoba będzie uważała, że stosowanie uży-
wek typu narkotyki, alkohol, papierosy, dopalacze stanowi ogromne zagrożenie dla zdrowia. 
Zdaniem takiej osoby należy prowadzić aktywny tryb życia. 

Kategoria działań:
57,6% ogółu badanych zadeklarowało niepodejmowanie przypadkowych kontaktów seksu-
alnych, 9,6% respondentów nie wyraziło zdania na ten temat, natomiast 32,8% uczniów nie 
zgodziło się z powyższym stwierdzeniem. 41,6% badanej populacji deklaruje nie spożywanie 
alkoholu, 13,1% badanych nie ma zdania na ten temat, 45,2% respondentów nie zgodziło 
się z powyższym stwierdzeniem. 63,5% ogółu badanych deklaruje, iż nie pali papierosów, 
8,3% uczniów nie ma zdania na ten temat, 28,1% respondentów nie zgodziło się z powyższym 
stwierdzeniem. 69,6% ogółu respondentów deklaruje niezażywanie narkotyków, 7,8% gim-
nazjalistów nie ma zdania na ten temat, 22,6% badanej populacji nie zgodziło się z powyż-
szym stwierdzeniem. 74,8% respondentów deklaruje niestosowanie dopalaczy, 3,7% badanych 
nie ma zdania na ten temat, 11,5% ogółu badanych uczniów nie zgodziło się z powyższym 
stwierdzeniem. 72,2% ogółu badanych zadeklarowało prowadzenie aktywnego trybu życia, 
9,3% badanej populacji nie ma zdania na ten temat, 18,5% uczniów nie zgodziło się z powyż-
szym stwierdzeniem. 

Obliczenia na skali stenowej wykazały, iż niski stopień reprezentacji wykazało 144 gimna-
zjalistów, przeciętny stopień 199, natomiast stopień wysoki 197 osób.

Można stwierdzić, iż młodzież gimnazjalna reprezentuje wzór geneonomiczny kultury 
ciała w kategorii działań w stopniu przeciętnym. 

25 F. Znaniecki, Socjologia wychowania, t. II, Warszawa 1973, s 223–224.
26 S. Zagórny, Floriana Znanieckiego teoria kształtowania społecznie pożądanych fizycznych typów ludzkich [w:] 

Wzory kultury somatycznej a styl życia, red. S. Zagórny, Opole 2008, s. 131.
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Kategoria norm:
65,7% badanej populacji uważa, iż tylko kontakty seksualne ze stałym partnerem są bez-
pieczne ze zdrowotnego punktu widzenia, 12,4% badanych gimnazjalistów nie wyraziło swojej 
opinii, natomiast 21,9% ankietowanych nie zgodziło się z powyższym stwierdzeniem. 61,1% re-
spondentów zgodziło się ze stwierdzeniem, iż picie alkoholu zagraża zdrowiu, 14,8% ogółu 
badanych nie ma zdania na ten temat, z powyższym stwierdzeniem nie zgodziło się 24% ankie-
towanych. 78,4% ogółu respondentów uważa, iż zażywanie narkotyków negatywnie wpływa 
na zdrowie, 15,4% ogółu badanych jest przeciwnego zdania, 12,4% ankietowanych nie wyraziło 
opinii na ten temat. 80,6% badanej populacji zgodziło się ze stwierdzeniem, iż stosowanie 
dopalaczy ma negatywny wpływ na zdrowie, przeciwnego zdania jest 15% ogółu ankietowa-
nych, 4,4% uczniów nie ma zdania na ten temat. 83,5% ogółu respondentów uważa, iż należy 
prowadzić aktywny tryb życia, 5% ankietowanych nie ma zdania na ten temat, powyższym 
stwierdzeniem nie zgodziło się 11,4% badanych gimnazjalistów.

Obliczenia na skali stenowej wykazały, iż niski stopień reprezentacji wykazało 120 gimna-
zjalistów, przeciętny stopień 198, natomiast stopień wysoki 222 osób.

Można stwierdzić, iż młodzież gimnazjalna reprezentuje wzór geneonomiczny kultury 
ciała w kategorii norm w stopniu wysokim. 

Reprezentacja wzoru obyczajowo-estetycznego kultury ciała młodzieży gimnazjalnej
Grupa społeczna wymaga od swoich członków swoistego rodzaju jednorodności wyglądu 
fizycznego. Obyczaje dotyczące fizycznego wyglądu są bardzo dokładnie schematyzowane 
i ściśle przestrzegane. Główną część tychże obyczajów stanowi ubiór wraz ze wszelkiego ro-
dzaju ozdobami charakterystycznymi dla danej grupy. Z wyglądem fizycznym związane są 
również różnego rodzaju przyzwyczajenia ruchowe, na przykład sposoby poruszania się, le-
żenia, spożywania posiłków, picia, siedzenia czy też budowa ciała27. 

Wzór obyczajowo-estetyczny oparty jest na homogeniczności w szczególny sposób po-
żądanej przez grupę. Wartością głównie oczekiwaną jest jednorodność fizyczna danej grupy. 
Wzór ten związany jest z wartością piękna, jedną z najistotniejszych kategorii już od czasów 
antycznych. Osoba, która będzie reprezentowała wzór obyczajowo-estetyczny w kategorii 
działań w wysokim stopniu według założeń badaczki będzie podejmowała określonego ro-
dzaju działania. Po pierwsze zawsze będzie starała się dobierać swój strój odpowiednio do 
okoliczności, będzie regularnie stosowała środki wspomagające do pielęgnacji ciała związane 
bezpośrednio z higieną osobistą, będzie więc regularnie dbała o wygląd zewnętrzny. Niezwy-
kle istotną sprawą jest również zachowywanie prostej postawy ciała, siedząc przy stole. Taka 
osoba będzie witała się zawsze ze znaną jej osobą oraz będzie potrafiła tańczyć.

Osoba, która będzie reprezentowała wzór obyczajowo-estetyczny w kategorii norm w stop-
niu wysokim to według założeń badaczki osoba, która będzie miała pewien system norm 

27 F. Znaniecki, Socjologia…, dz. cyt., s. 224–225.
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związanych z daną kategorią cielesności. Taka osoba będzie uważała, że strój należy dobierać 
stosownie do okoliczności, że codzienne stosowanie środków do pielęgnacji ciała pomaga 
w poprawie wyglądu człowieka. Zdaniem takiej osoby dbałość o ciało jest jednym z warun-
ków utrzymania dobrego stanu zdrowia. W opinii takiej osoby człowiek powinien zawsze 
zachowywać prostą postawę ciała, siedząc przy stole oraz każdy człowiek, kiedy spotyka znaną 
mu osobę, powinien się z nią przywitać. Zdaniem takiej jednostki osoba będąca w wieku 
gimnazjalnym powinna umieć tańczyć. 

Kategoria działań:
74,5% badanej populacji deklaruje dobieranie swojego stroju odpowiednio do okoliczności, 
9,1% ankietowanych nie ma zdania na ten temat, z powyższym stwierdzeniem nie zgodziło się 
16,5% ogółu respondentów. 77,4% ogółu badanych regularnie stosuje środki do pielęgnacji 
ciała, 7,2% ankietowanych nie ma zdania na ten temat, z powyższym stwierdzeniem nie zgo-
dziło się 15,4% badanej populacji. 78% badanej populacji regularnie dba o wygląd zewnętrzny, 
15,9% ogółu badanych nie zgodziło się z powyższym stwierdzeniem, natomiast 6,1% badanych 
uczniów nie ma zdania na ten temat. 42,7% ogółu badanych twierdzi, iż zawsze zachowuje 
prostą postawę ciała, siedząc przy stole, 19,4% badanej populacji nie ma zdania na ten te-
mat, z powyższym stwierdzeniem nie zgodziło się 37,7% ogółu badanych gimnazjalistów. 
79,8% ogółu badanych twierdzi, iż kiedy spotykają znaną im osobę, zawsze się z nią witają, 
12,6% ogółu respondentów nie zgodziło się z powyższym twierdzeniem, 7,6% ankietowanych 
nie ma zdania na ten temat. 53,5% ankietowanych uważa, że potrafi tańczyć, 18,1% ogółu re-
spondentów nie ma zdania na ten temat, z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 28,3% 
ogółu badanej populacji. 

Obliczenia na skali stenowej wykazały, iż niski stopień reprezentacji wykazało 163 gimna-
zjalistów, przeciętny stopień 202, natomiast stopień wysoki 175 osoby.

Można stwierdzić, iż młodzież gimnazjalna reprezentuje wzór obyczajowo-estetyczny kul-
tury ciała w kategorii działań w stopniu przeciętnym. 

Kategoria norm:
76,6% badanej populacji uważa, iż należy dobierać strój odpowiednio do okoliczności, 6,5% 
ogółu badanych nie ma zdania na ten temat, z powyższym stwierdzeniem nie zgodziło się 
16,9% ogółu respondentów. 79,2% ogółu ankietowanych uważa, iż codzienne stosowanie środ-
ków do pielęgnacji ciała pomaga w poprawie wyglądu człowieka. 8% ogółu respondentów nie 
ma zdania na ten temat, z powyższym stwierdzeniem nie zgodziło się 12,8% ankietowanych. 
78,3% ogółu badanych uważa, iż dbałość o ciało jest jednym z warunków utrzymania dobrego 
stanu zdrowia, 8% ogółu ankietowanych nie ma zdania na ten temat, z powyższym stwierdze-
niem nie zgodziło się 13,7% ogółu respondentów. 74,1% ogółu badanych uważa, iż człowiek 
powinien zachowywać prostą postawę ciała, siedząc przy stole, 10,4% ogółu ankietowanych 
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nie ma zdania na ten temat, z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 15,5% ogółu respon-
dentów. 76,8% ogółu badanych uważa, iż każdy człowiek, kiedy spotyka znaną mu osobę, 
powinien się z nią przywitać, 7,2% ogółu ankietowanych nie ma zdania na ten temat, z powyż-
szym twierdzeniem nie zgodziło się 15,9% wszystkich respondentów. 39,2% ogółu badanych 
uważa, iż osoba w ich wieku powinna umieć tańczyć, 25,2% ogółu ankietowanych nie ma 
zdania na ten temat, z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 35,6% ogółu respondentów. 

Obliczenia na skali stenowej wykazały, iż niski stopień reprezentacji wykazało 164 gimna-
zjalistów, przeciętny stopień 183, natomiast stopień wysoki 193 osoby.

Można stwierdzić, iż młodzież gimnazjalna reprezentuje wzór obyczajowo-estetyczny kul-
tury ciała w kategorii norm w stopniu wysokim. 

Reprezentacja wzoru hedonistycznego kultury ciała współczesnej młodzieży gimnazjalnej
Dla jednostki ciało ludzkie posiada dwojakie znaczenie. „Jest ono centralną wartością he-
donistyczną, to jest źródłem i ogniskiem doświadczeń przyjemnych i przykrych; oraz jest 
narzędziem pierwotnym, podstawowym i uniwersalnym wszelkiej działalności w świecie zmy-
słowym”28. Podobne znaczenia przypisywać możemy również ciałom pozostałych członków 
danej grupy społecznej. Ciało stanowi głównie wartość hedonistyczną w kontaktach seksu-
alnych, możemy je traktować jak narzędzie działalności wtedy, gdy dana jednostka wykonuje 
pewne czynności w świecie zmysłowym, ale wykonuje je z polecenia innego podmiotu29. Wzór 
ten zatem jest zbudowany w oparciu o podstawową wartość naszego ciała. Bo to właśnie ciało 
ludzkie stanowi z jednej strony źródło przyjemności, z drugiej natomiast źródło bólu i cier-
pienia30. Wzór hedonistyczny przejawiać się będzie przede wszystkim w rozmaitych formach 
konsumpcji, których nadrzędnym celem jest osiąganie przyjemności. 

Różnorodne formy gier zespołowych, zabaw, jak również rekreacja na łonie natury ma na celu 
głównie odreagowanie stresu i napięcia oraz poprawę nastroju. Hedonistyczne nastawienie 
do tego rodzaju aktywności fizycznej charakteryzuje się całkowitym brakiem rywalizacji oraz 
nastawieniem na osiąganie wyników. […] Czynność jest źródłem przyjemności samej w sobie31.

Osoba, która będzie reprezentować wzór hedonistyczny kultury ciała, w kategorii działań 
w stopniu wysokim według badaczki winna podejmować określonego typu działania. Będzie 
się starała spożywać posiłki w towarzystwie, będzie regularnie korzystała z różnorodnych form 
kultury (kino, teatr, muzeum, opera i inne). Jednostka taka będzie uczestniczyła w wolnym 
czasie w różnego rodzaju grach i zabawach towarzyskich. W ciągu roku jednak znajdzie okres, 

28 Tamże, s. 225.
29 Tamże.
30 S. Zagórny, Floriana…, dz. cyt., s. 131.
31 A. Rogowska, Wzory kultury somatycznej i preferencje sportowe studentów o zróżnicowanym poziomie aktywności 

fizycznej [w:] Wzory kultury somatycznej w styl życia, red. S. Zagórny, Opole 2008, s. 91.
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kiedy powstrzyma się od różnego rodzaju przyjemności, poddając się tym samym okresowi 
postu. Wreszcie osoba taka będzie uprawiała sport, aby sprawić sobie przyjemność. 

Osoba, która będzie reprezentować wzór hedonistyczny kultury ciała w kategorii norm 
w stopniu wysokim to według założeń badaczki jednostka, która będzie się charakteryzowała 
odpowiednim systemem norm. Po pierwsze będzie uważała, że wspólne spożywanie posiłków 
powinno sprawiać wielką radość. Po drugie jej zdaniem korzystanie z różnorodnych form 
kultury pozytywnie wpływa na wszechstronny rozwój człowieka. Taka osoba będzie uważała 
również, że człowiek powinien chętnie brać udział w różnego rodzaju grach i zabawach 
towarzyskich oraz że każdy człowiek w ciągu roku powinien wyznaczyć sobie czas, kiedy po-
wstrzymuje się od różnego rodzaju przyjemności. Wreszcie zdaniem takiej jednostki człowiek 
powinien uprawiać sport, aby sprawić sobie przyjemność.

Kategoria działań:
47,1% ogółu badanych uważa, iż stara się spożywać posiłki w towarzystwie, 21,9% ogółu 
ankietowanych nie wyraziło zdania na ten temat, z powyższym twierdzeniem nie zgodziło 
się 31,1% wszystkich respondentów. 50,6% ogółu respondentów twierdzi, iż regularnie ko-
rzysta z różnych form kultury, 15,2% ogółu ankietowanych nie wyraziło zdania na ten temat, 
z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 34,2% badanej populacji. 69,2% ogółu bada-
nych deklaruje swoje chętne uczestnictwo w różnego rodzaju grach i zabawach towarzyskich, 
8,9% ogółu ankietowanych nie wyraziło zdania na ten temat, z powyższym twierdzeniem 
nie zgodziło się 21,9% ogółu badanej populacji. 48% badanej populacji w ciągu roku zawsze 
znajduje okres, kiedy powstrzymuje się od różnego rodzaju przyjemności. 17% ogółu ankie-
towanych nie ma zdania na ten temat, z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 35% ogółu 
respondentów. 68,9% ogółu ankietowanych twierdzi, iż uprawia sport po to, aby sprawić 
sobie przyjemność, 8% ogółu badanych nie ma zdania na ten temat, z powyższym twierdze-
niem nie zgodziło się 23,1% badanej populacji. 

Obliczenia na skali stenowej wykazały, iż niski stopień reprezentacji wykazało 182 gimna-
zjalistów, przeciętny stopień 205, natomiast stopień wysoki 153 osoby.

Można stwierdzić, iż młodzież gimnazjalna reprezentuje wzór hedonistyczny kultury ciała 
w kategorii działań w stopniu przeciętnym. 

Kategoria norm:
62,9% ogółu badanej populacji uważa, iż wspólne spożywanie posiłków powinno spra-
wiać wielką radość, 15,7% ogółu ankietowanych nie wyraziło swojego zdania na ten te-
mat. Z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 21,3% ogółu respondentów. 69,6% ogółu 
respondentów uważa, iż korzystanie z różnorodnych form kultury pozytywnie wpływa 
na wszechstronny rozwój człowieka. 10,7% ogółu badanych nie ma zdania na ten te-
mat, z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 19,7% ogółu badanej populacji. 71,5% 
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ogółu badanej populacji uważa, iż człowiek chętnie powinien brać udział w różnego ro-
dzaju grach i zabawach towarzyskich, 10,7% ogółu ankietowanych nie wyraziło zdania na 
ten temat. Z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 17,8% wszystkich respondentów. 
52,2% ogółu ankietowanych uważa, że każdy człowiek powinien w ciągu roku wyznaczyć so-
bie czas, kiedy powstrzymuje się od różnego rodzaju przyjemności. 17,2% badanej populacji 
nie ma zdania na ten temat, z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 30,6% wszystkich 
respondentów. 61,4% badanej populacji uważa, iż każdy człowiek powinien uprawiać sport, 
aby sprawić sobie przyjemność, 14,3% ogółu ankietowanych nie wyraziło zdania na ten 
temat. Z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 24,3% ogółu respondentów. 

Obliczenia na skali stenowej wykazały, iż niski stopień reprezentacji wykazało 146 gimna-
zjalistów, przeciętny stopień 254, natomiast stopień wysoki 140 osób.

Można stwierdzić, iż młodzież gimnazjalna reprezentuje wzór hedonistyczny kultury ciała 
w kategorii norm w stopniu przeciętnym. 

Reprezentacja wzoru fizyczno-utylitarnego kultury ciała młodzieży gimnazjalnej
Typ ten jest szczególnie istotny dla zapewnienia odpowiednich warunków bytowych grupie. 
Dlatego ogromnie istotne stają się tutaj praktyczne i użyteczne cechy fizyczne, czyli wszel-
kiego rodzaju zręczności fizyczne, uzdolnienia i przyzwyczajenia organiczne, koordynacje 
mięśniowe32. „Doniosłość ciała osobnika, jako narzędzia materialnego, dla grupy społecznej 
rzuca się głównie w oczy przy czynnościach techniki nieorganicznej i organicznej, niezbęd-
nych dla podtrzymywania warunków materialnych bytu grupy oraz przy obronie grupy przed 
wrogami”33. Niezwykle ogromy nacisk w tym wzorze położony jest na aktywność fizyczną. 
Rozumiana jest ona jako swoistego rodzaju pomoc w dążeniu do urzeczywistnia siebie jako 
osoby, w samodoskonalenie siebie. 

Osoba reprezentująca wzór fizyczno-utylitarny kultury ciała w kategorii działań w stopniu 
wysokim to według założeń badaczki osoba, która będzie podejmowała określonego rodzaju 
działania. Będzie regularnie dbała o swoje zdrowie. Będzie podejmowała aktywność ruchową 
w określonych celach. Po pierwsze, aby osiągać lepsze wyniki w nauce, po drugie, aby utrzy-
mywać dobre samopoczucie, po trzecie w celu nawiązywania lepszych relacji z kolegami, po 
czwarte, ponieważ stanowi ona formę odpoczynku, wreszcie będzie podejmowała działania, 
aby wzmacniać sprawność swojego organizmu.

Osoba reprezentująca wzór fizyczno-utylitarny kultury ciała w kategorii norm w stopniu 
wysokim to osoba, która według założeń badaczki będzie charakteryzowała się określonym 
systemem norm. Będzie uważała, iż należy podejmować działania, aby podnosić i wzmacniać 
sprawność organizmu. Zdaniem takiej osoby każdy uczeń powinien podejmować aktywność 
ruchową w określonych celach: po pierwsze, aby osiągać lepsze wyniki w nauce, po drugie, 

32 Tamże, s. 131.
33 F. Znaniecki, Socjologia…, dz. cyt., s. 226.
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w celu nawiązywania lepszych relacji z kolegami, po trzecie w celu utrzymywania dobrego 
samopoczucia, po czwarte, ponieważ stanowi ona formę odpoczynku. Wreszcie każdy czło-
wiek zdaniem takiej jednostki zawsze powinien dbać o swoje zdrowie. 

Kategoria działań:
66,8% ogółu badanej populacji twierdzi, iż podejmuje działania w celu wzmacniania sprawno-
ści swoich organizmów. 12,6% ogółu respondentów nie ma zdania na ten temat, z powyższym 
stwierdzeniem nie zgodziło 20,5% wszystkich badanych. 60,5% ogółu badanej populacji twier-
dzi, iż zawsze dba o swoje zdrowie, 12,8% ogółu respondentów nie ma zdania na ten temat, 
z powyższym twierdzeniem nie zgodziło 6% wszystkich badanych. 42,8% ogółu badanej 
populacji deklaruje podejmowanie aktywności ruchowej w celu osiągania lepszych wyników 
w nauce, 18,5% ogółu respondentów nie ma zdania na ten temat. Z powyższym twierdzeniem 
nie zgodziło się 38,7% wszystkich badanych. 58,9% ogółu badanych deklaruje podejmowanie 
aktywności ruchowej jako formy odpoczynku, 31,3% wszystkich respondentów nie zgodziło 
się z powyższym twierdzeniem, natomiast 25,6% ogółu badanej populacji nie wypowiedziało 
swojego zdania w tej kwestii. 66,6% wszystkich badanych podejmuje aktywność ruchową. 

Kategoria norm:
44,1% wszystkich badanych uważa, iż każdy uczeń powinien podejmować aktywność ru-
chową, aby osiągać lepsze wyniki w nauce. 23,9% respondentów nie wyraziło swojego 
zdania w tej kwestii, z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 32,1% badanej populacji. 
52% ogółu badanych uważa, iż każdy uczeń powinien podejmować aktywność ruchową, bo 
jest to forma odpoczynku, 19,8% ogółu respondentów nie wyraziło swojego zdania w tej 
kwestii. Z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 28,2% badanej populacji. 56,3% ogółu 
badanej populacji uważa, iż każdy uczeń powinien podejmować aktywność ruchową w celu 
utrzymania dobrego samopoczucia, 16,5% wszystkich respondentów nie wyraziło swojego 
zdania w tej kwestii. Z powyższym stwierdzeniem nie zgodziło się 27,2% wszystkich ankie-
towanych. 45,6% ogółu badanej populacji uważa, iż każdy uczeń powinien podejmować 
aktywność ruchową w celu nawiązania lepszych relacji z kolegami. Z powyższym twier-
dzeniem nie zgodziło się 33,1% wszystkich badanych, natomiast 21,3% respondentów nie 
ma zdania na ten temat. 78,7% ogółu badanej populacji uważa, iż każdy człowiek zawsze 
powinien dbać o swoje zdrowie. 5% respondentów nie wyraziło swojego zdania na ten temat, 
natomiast 16,2% wszystkich ankietowanych nie zgodziło się z powyższym twierdzeniem.

Obliczenia na skali stenowej wykazały, iż niski stopień reprezentacji wykazało 144 gimna-
zjalistów, przeciętny stopień 208, natomiast stopień wysoki 190 osoby.

Można stwierdzić, iż młodzież gimnazjalna reprezentuje wzór fizyczno – utylitarny kultury 
ciała w kategorii norm w stopniu przeciętnym. 
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Reprezentacja wzoru sportowego kultury ciała młodzieży gimnazjalnej
Typ sportowy ma swoje genetyczne podłoże w typie fizyczno-utylitarnym. Jednak w toku 
rozwoju społecznego, socjalizacji określone umiejętności utraciły swój utylitarny charakter. 
Typ sportowy to jednostka, która uprawia sport i sportem się interesuje34. Dużą rolę odgrywa 
tutaj również rywalizacja sportowa, która jest jednym z głównych stymulatorów osiągnięć.

Osoba, która będzie reprezentowała wzór sportowy kultury ciała, w kategorii działań 
w stopniu wysokim według założeń badaczki będzie podejmowała określonego rodzaju działa-
nia. Po pierwsze będzie doskonaliła swoje ciało w celu uczestniczenia w zawodach sportowych, 
będzie brała udział w różnego rodzaju formach rekreacji ruchowej. Taka osoba będzie uczest-
niczyła w pozalekcyjnych zajęciach sportowych, będzie kilka razy w tygodniu systematycznie 
uprawiała sport, w sporcie będzie zawsze stosowała się do zasady fair play. Wreszcie będzie 
to osoba sprawna fizycznie.

Osoba, która będzie reprezentowała wzór sportowy kultury ciała, w kategorii norm w stop-
niu wysokim według założeń badaczki będzie charakteryzowała się określonym systemem 
norm. Będzie uważała, że doskonalenie ciała na potrzeby rywalizacji sportowej jest bardzo 
ważne dla młodego człowieka. Zdaniem takiej jednostki uczniowie powinni brać udział 
w różnorodnych formach rekreacji ruchowej, a uczestnictwo w pozalekcyjnych zajęciach 
sportowych poprawia jakość życia człowieka. W opinii takiej osoby sprawność fizyczna jest 
ważnym elementem życia dla młodego człowieka, a w uprawianiu sportu zawsze należy się 
stosować do zasady fair play. Wreszcie zdaniem takiej jednostki każda osoba w miarę swoich 
możliwości powinna uprawiać sport. 

Kategoria działań:
50,2% ogółu badanej populacji twierdzi, iż doskonali swoje ciało w celu uczestniczenia w zawo-
dach sportowych, 12,2% wszystkich badanych nie wyraziło swojego zdania na ten temat. Z po-
wyższym twierdzeniem nie zgodziło się 37,6% respondentów. 61,8% ogółu badanej populacji 
deklaruje branie udziału w różnego rodzaju formach rekreacji ruchowej. 10,4% ogółu ankieto-
wanych nie ma zdania na ten temat, z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 27,8% ogółu 
respondentów. 50,7% ogółu badanej populacji uczestniczy w pozalekcyjnych zajęciach spor-
towych, 10% wszystkich badanych nie ma zdania na ten temat. Z powyższym twierdzeniem 
nie zgodziło się 39,2% ogółu respondentów. 70,7% wszystkich badanych uważa siebie za osoby 
sprawne fizycznie, przeciwnego zdania jest 20,4% ogółu respondentów, zdania na ten temat nie 
posiada 8,9% badanej populacji. 67,8% ogółu respondentów kilka razy w tygodniu systema-
tycznie uprawia sport, 23,5% wszystkich badanych nie zgodziło się z powyższym twierdzeniem, 
natomiast 8,7% badanej populacji nie ma zdania na ten temat. 69,1% badanych respondentów 
w sporcie zawsze stosuje się do zasady fair play. Z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 
22,8% wszystkich badanych, natomiast 8,1% badanej populacji nie ma zdania na ten temat. 

34 S. Zagórny, Floriana…, dz. cyt., s. 132.
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Obliczenia na skali stenowej wykazały, iż niskie stopień reprezentacji wykazało 154 gim-
nazjalistów, przeciętny stopień 195, natomiast stopień wysoki 191 osób.

Można stwierdzić, iż młodzież gimnazjalna reprezentuje wzór sportowy kultury ciała 
w kategorii działań w stopniu przeciętnym. 

Kategoria norm:
66,1% ogółu badanej populacji uważa, iż doskonalenie ciała na potrzeby rywalizacji spor-
towej jest bardzo ważne dla młodego człowieka. Z powyższym twierdzeniem nie zgodziło 
się 18,7% respondentów, natomiast 14,8% wszystkich badanych nie ma zdania na ten temat. 
75,8% badanej populacji sądzi, że uczniowie powinni brać udział w różnorodnych formach 
rekreacji ruchowej. Z powyższym stwierdzeniem nie zgodziło się 15,9% ogółu respondentów, 
natomiast 8,3% wszystkich badanych nie zdania na ten temat. 68,1% ogółu respondentów 
sądzi, iż uczestnictwo w pozalekcyjnych zawodach sportowych poprawia jakość życia czło-
wieka. Z powyższym twierdzeniem nie zgodziło się 20,8% wszystkich badanych, natomiast 
11,1% badanej populacji nie ma zdania na ten temat. 79,1% ogółu badanej populacji uważa, 
że sprawność fizyczna jest bardzo ważnym elementem dla młodego człowieka. Z powyższym 
twierdzeniem nie zgodziło się 16,3% wszystkich badanych, natomiast 4,6% ogółu ankieto-
wanych nie ma zdania na ten temat. 75,2% ogółu badanej populacji sądzi, iż każdy człowiek 
w miarę swoich możliwości powinien uprawiać sport. Z powyższym stwierdzeniem nie zgo-
dziło się 19,2% wszystkich badanych, natomiast 5,6% ogółu respondentów nie ma zdania na 
ten temat. 71,5% ogółu respondentów sądzi, iż w uprawianiu sportu należy stosować się do 
zasady fair play. 6,7% badanej populacji nie ma zdania na ten temat, natomiast z powyższym 
twierdzeniem nie zgodziło się 21,8% wszystkich badanych. 

Obliczenia na skali stenowej wykazały, iż niski stopień reprezentacji wykazało 121 gimna-
zjalistów, przeciętny stopień 236, natomiast stopień wysoki 183 osoby.

Można stwierdzić, iż młodzież gimnazjalna reprezentuje wzór sportowy kultury ciała 
w kategorii norm w stopniu przeciętnym. 
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Podsumowanie

Wykres 1. Reprezentacja wzorów kultury ciała młodzieży gimnazjalnej w kategorii norm 
i działań

Źródło: badanie własne.

Tabela 2. Reprezentacja wzorów kultury ciała młodzieży gimnazjalnej według skali stenowej

Wzór
Kategoria działań Kategoria norm

niskie przeciętne wysokie niskie przeciętne wysokie

higieniczny 172 194 174 175 202 163
geneonomiczny 144 199 197 120 198 222

obyczajowo-estetyczny 163 202 175 164 183 193
hedonistyczny 182 205 153 146 254 140

fizyczno-utylitarny 128 231 181 144 208 190

sportowy 154 195 191 121 236 183

Źródło: badanie własne.
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Młodzież gimnazjalna w najwyższym stopniu w kategorii działań reprezentuje wzór obycza-
jowo-estetyczny. W następnej kolejności reprezentowane są wzory: geneonomiczny, sportowy, 
higieniczny, fizyczno-utylitarny oraz hedonistyczny.

Jeśli chodzi o reprezentację wzorów w kategorii norm, to najwyższy stopień reprezentacji 
ma wzór higieniczny. W następnej kolejności reprezentowane są wzory: sportowy, obycza-
jowo-estetyczny, hedonistyczny, geneonomiczny oraz fizyczno-utylitarny. 35

Reprezentacja wzorów kultury ciała a płeć ucznia
Przystępując do badania, autorka za istotne uznała zbadanie różnic w reprezentacji wzorów 
kultury ciała młodzieży gimnazjalnej ze względu na płeć ucznia. Inspiracją do podjęcia takiej 
analizy porównawczej stał się przegląd badań wykonany przez autorkę dysertacji. Z badań 
dotyczących reprezentacji wzorów kultury ciała wynika, iż występują różnice w reprezentacji 
owych wzorów właśnie ze względu na płeć ucznia. Wystarczy sięgnąć do badań Z. Krawczyka, 
K. Jankowskiego, D. Kowalczyk, K. Borzuckiej-Sitkiewicz oraz do badań dotyczących za-
chowań zdrowotnych prowadzonych między innymi przez B. Woynarowską, J. Mazur czy 
A. Oblacińską. Badania ukazały, iż chłopcy częściej podejmują zachowania ryzykowne dla 
zdrowia (wszelkiego rodzaju używki), częściej i chętniej uprawiają sport. Natomiast dziew-
czynki częściej dbają o estetykę ciała związaną również w bezpośredni sposób z higieną ciała. 

Istotnym zatem stało się porównanie wyników chłopców i dziewczyn, które pozwoli na pełniej-
szy obraz badanego zjawiska, jak również pozwoli ustalić różnice w stopniu reprezentacji wzorów 
kultury ciała. Szukano więc odpowiedzi na pytanie, czy istnieją statystycznie istotne różnice w re-
prezentacji wzorów kultury ciała młodzieży gimnazjalnej dziewcząt w porównaniu z chłopcami. 

Wyniki, jakie uzyskano, wskazują na to, iż dziewczęta w dużo wyższym stopniu reprezen-
tują dane wzory w porównaniu z chłopcami. Jedynie hipotezy dotyczące zależności pomię-
dzy reprezentacją wzoru fizyczno-utylitarnego w kategorii działań oraz reprezentacji wzoru 
sportowego nie znalazły swojego potwierdzenia w badaniach. Najmniejsze różnice wystąpiły 
jedynie w reprezentacji wzoru sportowego.

Zakończenie 
Jednostka w toku swojej egzystencji poddawana jest licznym zabiegom socjalizacyjno-
-wychowawczym mającym na celu przygotowanie jej do funkcjonowania w społeczeństwie. 
Wpajane od najmłodszych lat normy i wartości uczą ją budowania własnej tożsamości, ale 
także tworzą podziały ról społecznych. Kobieta i mężczyzna, dziewczynka i chłopiec stają 
się ofiarami napiętnowania – od przemocy symbolicznej36, werbalnej po fizyczną z racji płci.

35 W artykule zamieszczono fragmenty publikowane w: M. Małecka, Wzory kultury ciała młodzieży 
gimnazjalnej. Projekt zmian dla pedagogiki, Bydgoszcz 2015. 

36 Por. Kopciewicz L., Kobiecość, męskość i przemoc symboliczna: polsko-francuskie studium porównawcze, 
Kraków 2005.
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Otrzymane wyniki badań wskazały na pewne niedostatki edukacyjne w stosunku do 
chłopców. Czy zatem chłopiec chodzący do szkoły staje się ofiara dyskryminacji edukacyjnej, 
kulturowo wspomaganej przez przekazy stereotypizujące płeć?

Uczeń przekraczający próg szkoły wchodzi w zupełnie dla siebie nowy etap, socjalizacja 
wtórna jest niezwykle istotnym procesem, zwłaszcza w kontekście oddziaływania na jednostkę 
grup rówieśniczych. Czemu jednak pomimo pięknych założeń programów kształcenia, pro-
gramów wychowawczych szkoły, jej wizji, memoriału itd. uczeń ją kończący przyswaja sobie 
wiele elementów, które nie są wcale pożądane, a wręcz bardzo niepokojące. Problem ukrytego 
programu w edukacji pojawił się po raz pierwszy w roku 1963 w dyskusji nad wymaganiami 
stawianymi nauczycielom i studentom. Wówczas P. Jackson sformułował reguły, rozporzą-
dzenia i rutynowe formy, które obejmują szkolnictwo każdego szczebla, są niejawne, a od 
ich przyswojenia zależy sukces szkolny37. Ukryty program nie jest jednakże czymś odrębnym, 
w pełni autonomicznym w stosunku do jawnie stanowionego programu edukacji. Postrzega 
się go jako ukryte znaczenie tych zjawisk, które mają swoje oczywiste poparte racjami i prak-
tyką uzasadnienie. Aby odejść od automatycznego przypisania zjawiskom wpisującym się 
w ukryty program szkoły znaczenia pejoratywnego można przyjąć się za R. Meighanem 
ogólną definicję określającą ukryty program jako „to wszystko, co zostaje przyswojone pod-
czas nauki w szkole obok oficjalnego programu”38. Przejawów ukrytego programu w systemie 
edukacji jest bardzo wiele, można właściwie spotkać się z nim we wszelkich przestrzeniach 
działalności szkoły, począwszy od urządzenia sal, wyglądu budynku, po system oceniania, 
treści kształcenia czy stosunek nauczyciele do ucznia39. 

Pozycja kobiety pokazywana jest zawsze niżej w stosunku do pozycji mężczyzny. Kobieta 
jest mamą (bo tylko wtedy jest spełniona), a mężczyzna tatą40, kobieta gotuje, piecze – zu-
pełnie jak piękna amerykańska gospodyni z lat pięćdziesiątych, która z uśmiechem podaje 
świeżo upieczone muffinki, a potem dostaje orgazmu, pastując podłogę przy użyciu nowych 
środków41. Mężczyzna to ten, który zarabia pieniądze, jest zwykle pokazywany z portfelem 
albo podczas jakiś zajęć rekreacyjnych, sportowych – bo przecież ma do tego pełne prawo. 
Dziewczynka ma być różową księżniczką, która nie ma prawa się pobrudzić, która nie ma 
prawa przeżyć przygody, która naruszy jej piękne koronkowe falbanki. Dziewczynka ma być 
wrażliwa i delikatna. Chłopczyk może biegać po drzewach, może przeżywać, może się bawić, 
ale ma być silny – bo przecież taki musi być mężczyzna42.

37 W. Żłobicki, Ukryty program w edukacji. Między niewiedzą a manipulacją, Kraków 2002, s. 38.
38 R. Meighan, Socjologia edukacji, Toruń 1993, s.93.
39 T. Bauman, Ukryte aspekty edukacji [w:] Kontestacje pedagogiczne, red. B. Śliwerski, Kraków 1993, s. 63.
40 Por. D. Kraft, Szkoła milczenia. Przegląd szkolnych podręczników do biologii, wos i wdzr pod kątem przedsta-

wienia w nich problematyki lgbt i treści homofobicznych, część IV, Toruń 2013.
41 B. Friedan, Mistyka kobiecości, Warszawa 2012, s. 14.
42 M.Chomczyńska-Rubacha, Podręczniki, Poradniki. Konteksty Dyskursy Perspektywy, Kraków 2011, s. 79.
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Szkoła, która ma za zadanie przygotowanie młodego człowieka do wejścia w dorosłe ży-
cie, absolutnie nie spełnia swojej roli. Jest niestety w sposób bardzo skrajny uwarunkowana 
światopoglądowo i ideologicznie. Zajęcia z edukacji seksualnej nie spełniają żadnych założeń, 
wystarczy chociażby spojrzeć na autorów tychże podręczników. Podobnie cały stan edukacji 
seksualnej w Polsce, starczy wpisać w wyszukiwarkę google hasło „stan edukacji seksualnej 
w Polsce” i pierwsze siedem pozycji, jakie się pojawia, to artykuły z prasy mówiące o tym, że 
edukacji seksualnej w Polsce praktycznie nie ma. Raport NGO43 Ponton pokazuje, że w więk-
szości przypadków zajęcia z edukacji tej prowadzą zakonnice albo jakiś nauczyciel przedmiotu, 
który poczynił stosowne kursy w tym zakresie. Wyniki moich badań pokazały, iż młodzież 
jest świadoma konsekwencji, jakie może nieść za sobą stosowanie środków psychoaktywnych, 
czy podejmowanie przypadkowych kontaktów seksualnych. Pomimo owej świadomości po-
dejmuje jednak zachowania tego typu. Z. Izdebski uważa, że w ostatnich latach wiek inicjacji 
seksualnej uległ podwyższeniu, natomiast media, a zwłaszcza programy czy czasopisma mło-
dzieżowe, nadal ukazują go jako dużo niższy niż w rzeczywistości. Seks stał się zjawiskiem 
typowo komercyjnym, niezwykle często wykorzystywanym w reklamach. Seks oraz zjawiska 
o podłożu erotycznym wywołują pozytywne pobudzenie emocjonalne, co wspomaga zapa-
miętywanie przekazywanych w reklamie wiadomości. Twórcy takich programów czy reklam 
nie widzą w wykorzystywaniu seksualności nic nieetycznego, raczej pewnego rodzaju pruderię 
i hipokryzję danego społeczeństwa. O tym, że seks w grupie młodzieży gimnazjalnej stał się 
zjawiskiem bardzo powszechnym, świadczyć mogą również zapiski respondentów w twier-
dzeniu dotyczącym podejmowania przypadkowych kontaktów seksualnych. Podsumowując, 
zapiski dotyczyły tego, iż liczy się natychmiastowe zaspokojenie potrzeb, nieważne z kim, nie-
ważne gdzie. Potrzebna jest zatem w polskiej szkole rzetelnie prowadzona edukacja seksualna, 
bo jedynie wysoka jakość edukacji może stanowić przeciwwagę dla medialnej, zakłamanej, 
nierzetelnej „oferty edukacyjnej” dla młodzieży. 

Moje badania pokazały również, że młodzież przywiązuje ogromną uwagę do wyglądu 
zewnętrznego, a w szczególności do kontroli i regulacji masy ciała. Jednak zabiegi, jakie po-
dejmuje w tym celu, ze zdrowiem nie mają jednak za dużo wspólnego. W tym zakresie rów-
nież dostrzegam deficyty edukacyjne. Uważam, że w potrzebna jest w przestrzeniach szkoły 
rzetelnie prowadzona edukacja cielesna, a wyniki badań, jakie otrzymałam, są doskonałym 
tego potwierdzeniem. 

Uważam również, iż potrzebna jest szersza eksploracja w zakresie studiów męskich. Otwar-
cie studiów genderowych w wielu ośrodkach akademickich zarówno w Polsce, jak i na świecie 
było pokłosiem pojawienia się w dyskursie publicznym pojęcia płeć kulturowa. Płeć kultu-
rowa niejako odwróciła uwagę od mocno brzmiącego terminu „studia feministyczne”, a re-
fleksja naukowa prowadzona jest bardziej pod kątem społecznej konstrukcji różnic pomiędzy 
płciami, płeć jawi się jako swoisty artefakt kulturowy. Problem studiów męskich wymaga 

43 Raport dostępny online: http://ponton.org.pl/pl/raporty [dostęp: 15.09.2013].
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odrębnej eksploracji, męska dominacja jest bowiem w pewnym sensie przemocą symboliczną. 
Kształtowanie się przyzwyczajeń, wartości nabytych w czasie życia (czyli habitusów), determi-
nuje przemoc symboliczną rozumianą jako wstęp do przemocy fizycznej. Takie pojmowanie 
męskości w Pierre’a Bourdieu jest redukcjonistyczne, sprowadza bowiem mężczyznę do roli 
zawsze silniejszego. Warto spojrzeć na ten problem przez pryzmat teorii androgynicznych, 
relacji animusa i animy Junga, kostiumu tożsamości płciowej Judith Butler czy dynamicznej 
konstrukcji męskości R. Connella. 

Obawiam się jednak, że w obecnej sytuacji trudno będzie zrealizować powyższe postulaty. 
Potrzebny jest mądry i rzetelny dialog przedstawicieli różnorodnych środowisk związanych 
z edukacją. Dialog, który będzie prowadził w konsekwencji do budowania szkoły wolnej 
od ideologii, wolnej od dyskryminacji, od stereotypizacji czy od przemocy symbolicznej. 
Szkoły, w której dzieci i młodzież będą mogły swobodnie kształcić się w zakresie swojego 
integralnego rozwoju, a nauczyciele nie będą posądzani o „seksualizację młodzieży” lub też 
szerzenie „ideologii gender”.
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Znaniecki F., Wstęp do socjologii, Warszawa 1988.
Żłobicki W., Ukryty program w edukacji. Między niewiedzą a manipulacją, Kraków 2002.
Żygulski Z., Wartości i wzory kultury, Warszawa 1975.
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On the need for bodily education in Polish schools. Representation of 
cultural patterns of the body among school teenagers – between norm 
and action – a report of own research

Summary
Permanently changing cultural reality greatly affects the personality of the individual and ac-
tions it takes. One of the tasks which the individual is faced with is acquiring and representing 
the patterns of culture. The article presents results of research concerning the representation 
of the cultural patterns of the body. The typology of F. Znaniecki was chosen as a theoreti-
cal basis. He singled out the following somatic types: hygienic, genomic, morally-aesthetic, 
hedonistic, physically-utilitarian, physical and sporty. Results of the study can form the basis 
of building a bodily education programs, so weighted, nad yet so marginalized in the Polish 
school.

Keywords: Somatic types, cultural patterns, results of research, school, bodily education, 
norm, action. 
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Od wstydu do dumy – 
o identyfikacji kulturowej Kaszubów

Pytania o identyfikację i przynależności zbiorowe są szczególnie istotne w perspek-
tywie procesów globalizacyjnych i integracyjnych współczesnego świata. Od kilku dekad 

pojęcie identyfikacji jest niemal wszechobecne w dyskursie nad współczesną kondycją świata 
społecznego oraz nad przemianami, jakim on podlega, nad nowymi formami wspólnotowości 
i działania zbiorowego czy nad jednostkowymi sposobami postrzegania świata i siebie samego. 
Jednocześnie stosunkowo rzadko pojęcie to jest w trakcie tych debat definiowane czy nawet 
operacjonalizowane. Dzieje się tak, mimo że sama rozmaitość podmiotów, w odniesieniu do 
których kategoria identyfikacji może być stosowana, sugeruje daleko idącą ostrożność oraz 
precyzję przy jej wykorzystywaniu. Trafna jest diagnoza Aldony Jawłowskiej1, według któ-
rej obecność problematyki tożsamości w naukach społecznych i humanistycznych nie idzie 
w parze z oczywistością znaczenia samego terminu „identyfikacja”.

Identyfikacja
Identyfikacja jako kategoria chwytająca zarówno aspekt podobieństwa, jak i różnicy okazuje 
się trafiać w sedno toczącego się współcześnie teoretycznego dyskursu2 nad tym, co globalne 
(uniwersalne) i lokalne (partykularne), albowiem po raz pierwszy w historii ludzkości tożsa-
mość i społeczeństwo połączone zostały w globalnej przestrzeni3. 

Termin „identyfikacja” skupia uwagę wielu psychologów humanistycznych, poznawczych, 
psychoanalityków, filozofów, socjologów oraz pedagogów o różnych orientacjach teoretycz-
nych, dlatego też wokół samej definicji pojęcia tożsamości narosło wiele niejasności i kon-
trowersji. Odnosi się ona zazwyczaj do ogółu posiadanych przez jednostkę koncepcji siebie, 
uszeregowanych według subiektywnej hierarchii ważności.

1 A. Jawłowska Wokół problemów tożsamości, Warszawa 2001.
2 M. Kempny, Globalizacja kultury i ulokalnienie tożsamości? Procesy kulturowe w teoretycznym dyskursie współ-

czesnej socjologii [w:] Wokół problemów tożsamości, red. A. Jawłowska, Warszawa 2001.
3 A. Giddens, Modernity and self-identity: Self and Society in the Late Modern Age, California 1991.
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Problemy związane z definiowaniem pojęcia identyfikacji lub, jak mawiają niektórzy, toż-
samości wynikają stąd, że termin ten używany jest w różnych dziedzinach nauki, z których 
każda próbuje podać własny jego opis. Pojęcie „identyfikacja” odnosi się do zjawisk odmien-
nych lub tylko zachodzących na siebie. To samo zjawisko określają odrębne nazwy, pewne 
terminy traktowane są zaś jako charakterystyczne lub bliskoznaczne. Niejednoznaczność ujęć 
pogłębia natomiast wielowymiarowość opisywanego zjawiska.

Mówiąc o identyfikacji w języku socjologicznym, kierujemy naszą uwagę ku normom 
i rolom związanym z uczestnictwem w grupie, ku konformizmom, którym jednostka pod-
porządkowuje się. Stopień, w jakim jest ona skłonna to czynić, jest miarą intensywności 
identyfikacji jednostki z grupą. Intensywność tożsamości zbiorowej zasadza się na czymś 
zgoła odmiennym – na stopniu, w jakim jednostka, budując swoją „osobowość”, odwołuje 
się do zasobów kultury narodowej, stając się tym samym uczestnikiem pewnej wspólnoty 
komunikacyjnej.

Identyfikacja jest jedną z najbardziej uniwersalnych ludzkich potrzeb, potrzeb przynależ-
ności lub bycia akceptowanym, potrzeb bezpieczeństwa. Identyfikacja zatem staje się świa-
domie podjętym celem, gdy rośnie bezwzględność walki lub, co oznacza to samo, zmniejsza 
poczucie bezpieczeństwa. Można się więc spodziewać, iż poszukiwanie tożsamości jest najbar-
dziej intensywne wówczas, gdy nie jest ona „dana” jako dar krwi i ziemi, lecz gdy jest płynna, 
plastyczna, ulokowana gdzieś w jeszcze nieosiągniętej przyszłości, a nie w przeszłości, której 
nie można już zmienić4.

Współczesna identyfikacja, mimo że składa się z istniejących elementów, rozumiana jest jako 
rezultat indywidualnego wyboru. Jednostka powinna odnaleźć swoją tożsamość i zaakcep-
tować ją, powinna realizować swoje człowieczeństwo w całej jego wyjątkowości i nie może 
podporządkować się uznawanym przez wszystkich wzorcom5. Jednostka może także pozo-
stać bierną i przyjąć wzór zaproponowany przez jej otoczenie. W myśl tej teorii jednostka 
musi wybrać sobie sposób identyfikacji, wynegocjować go ze swoim otoczeniem i uczestni-
czyć w jego kształtowaniu. Warunkiem spełnionej identyfikacji jest uznanie jej przez innych 
członków społeczności. Żeby być sobą, jednostka musi zostać uznana. Trzeci wymiar pojęcia 

„identyfikacja” wiąże się z tożsamością grupową, którą jednostka również musi sobie wybrać. 
Wymaga to działania jednostek należących do danej grupy. Grupa może zachować swoją 
identyfikację tylko tak długo, jak długo wielu jej członków odwołuje się do niej w procesie 
samookreślenia. W przeciwnym razie identyfikacja zbiorowa stanie się fikcją.

4 T. Bajkowski, K. Sawicki, Tożsamość osobowa a tożsamości społeczne: wyzwania dla edukacji XXI wieku, 
Białystok 2001.

5 J. Nikitorowicz, M. Sobecki, D. Misiejuk, Kultury tradycyjne a kultura globalna:konteksty edukacji 
międzykulturowej, t. 1, Białystok 2001.
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Z drugiej strony, jednostki często utożsamiają się ze swoją grupą społeczną lub wspólnotą 
historyczną. Takie grupy dostarczają im horyzontu, gdyż w kulturze tych grup i przyjętego 
przez nie sposobu życia pewne sprawy są ważniejsze od innych. Potrzeba wyodrębnienia 
prowadzi często do utożsamienia się z jedną grupą, wybraną spośród innych. Udział w gru-
pie dostarcza jednostce ważnych „dokumentów tożsamości”6. Jeżeli dostatecznie dużo osób 
identyfikuje się wystarczająco mocno z jakąś grupą, wówczas rodzi się identyfikacja grupowa, 
która dostarcza uzasadnienia dla wspólnych przedsięwzięć.

Kształtowanie identyfikacji jest procesem dynamicznym i nieskończonym, zmiennym 
kontekstualnie, wielokierunkowym, a niekiedy nawet wewnętrznie sprzecznym. Identyfi-
kacja opiera się na twórczym wysiłku łagodzącym napięcia i sprzeczności między elemen-
tami stałymi – odziedziczonymi, wynikającymi z zakorzenienia w rodzinie i społeczności 
lokalnej, przejawiającym się w identyfikacjach z osobami, symbolami, miejscami i warto-
ściami – a elementami zmiennymi, nabywanymi w interakcjach i uczestnictwie w kulturze. 
Wiąże się to z udziałem w coraz to nowych strukturach społecznych, przyswajaniu nowych 
norm, wartości, zachowań, wzorów kulturowych. Identyfikacja stanowi zbiór różnej jakości 
właściwości układających się wielopłaszczyznowo na zasadzie wewnętrznej integracji7. Po-
zwala to chronić odrębność poszczególnych jej warstw przed wstrząsami i konfliktami oraz 
zapewnia jej rozwój.

Podstawowym warunkiem odnajdywania się człowieka w świecie i sensownego zaznacza-
nia w nim swego miejsca jest treść tożsamości. Treścią będącą podstawą współczesnej tożsa-
mości jest nie tyle tradycja, autorytet, prawdy objawione czy rozum, ile własne doświadczenie, 
będące źródłem samowiedzy i układem odniesienia wobec innych. 

Jak pisze H. Kwiatkowska8, tożsamość, zawierając w sobie dialektykę identyczności i róż-
nicy, jest pojęciem „chwytającym” najtrafniej jakość ludzkiego bytu, ludzkiej kondycji i kon-
dycji świata. Nic dziś nie da się opisać, stosując rozdzielnie reguły identyczności i różnicy. 
Taki opis jest możliwy poprzez napięcie, które się wytwarza na styku znaczeń tych dwóch 
pojęć. Tożsamość mieści je w sobie. W ten sposób myślenia wpisuje się także niewątpliwie 
Jerzy Nikitorowicz9, którego zdaniem w obecnej sytuacji, która tworzy wiele okazji do po-
działów i konfliktów, wyzwala uczucia niechęci i frustracji, wrogości i odrzucenia, szczegól-
nego znaczenia nabiera potrzeba uznania, solidarności i zrozumienia. Wymóg solidarności 
zakłada przezwyciężenie tendencji do zamykania się w sferze własnej tożsamości na rzecz 

6 I. Idzik. Stereotyp kulturowy w edukacji, „Edukacja i Dialog” 2005, nr 2, s. 20–22.
7 J. Nikitorowicz, J. Halicki, J. Muszyńska, Kultury narodowe na pograniczach, Białystok 2006.
8 H. Kwiatkowska, T. Lewowicki, Społeczno-kulturowe konteksty edukacji nauczycieli, Warszawa 2003.
9 J. Nikitorowicz, Dziedzictwo kulturowe i etos generacji – problemy przekazu międzypokoleniowego [w:] Mię-

dzygeneracyjna transmisja dziedzictwa kulturowego. Globalizm versus regionalizm, red. J. Nikitorowicz, J. Halicki, 
J. Muszyńska, Białystok 2003.
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zrozumienia innych, poszanowania różnic. Każdy bowiem należy do wielu kultur równo-
cześnie, jednakże im wyższa i silniejsza jest akceptacja siebie, tym wyższa i silniejsza potrzeba 
zrozumienia Innych. Potrzeba ta znajduje wyraz zwłaszcza w procesie kształtowania się tożsa-
mości międzykulturowej, której podstawową cechą jest otwartość. W sytuacji oddziaływania 
na jednostkę kilku kultur lub etosów siłą rzeczy jej tożsamość staje się rozproszona (rozszcze-
piona). Mimo że jednostka identyfikuje się z jedną grupą, to internalizuje częściowo wzory 
i normy zachowań innych grup, w których wchodzi w społeczne interakcje. Wpływają na to 
jej potrzeby, motywy, dążenia, aspiracje oraz zewnętrzne sytuacje związane z układem grup 
i stosunków społecznych, przemianami w sferze wartości, norm itp10.

Zjawisko identyfikacji uznane jest za jedno z kluczowych zagadnień społeczno-
socjologicznych. Powszechnie uważa się, że identyfikacja polega na postrzeganiu przez jed-
nostkę siebie jako członka grupy, co wiąże się z emocjonalnym stosunkiem do przynależności 
do grupy. Pojęcie identyfikacji występuje i jest przydatne w licznie prowadzonych badaniach 
z zakresu edukacji regionalnej, w badaniach międzykulturowych6 oraz w badaniach tożsa-
mości etnicznej, mniejszościowej11.

Reasumując powyższe rozważania, należy stwierdzić, że identyfikacja to całość konstrukcji 
podmiotu, wynikająca z jego samowiedzy, dająca mu poczucie indywidualności i własnej 
odrębności. Opiera się ona na tworzeniu zintegrowanej autokoncepcji wynikającej z identy-
fikowania się z różnorodnymi obszarami rzeczywistości społecznej, decydującymi w różnym 
stopniu o esencjonalnej warstwie bytu jednostki12.

Identyfikacja kulturowa
Jedną z odmian identyfikacji społecznej jest identyfikacja kulturowa, którą należy pojmo-
wać jako względnie trwałą identyfikację pewnej grupy ludzi i pojedynczych jej członków 
z określonym układem kulturowym tworzonym przez zespół idei, przekonań, poglądów, 
z konkretnymi zwyczajami i obyczajami, z danym systemem aksjologicznym i normatywnym. 
Owa identyfikacja powinna umacniać wewnętrzną jedność grupy i stanowić o jej differentia 
specifica13. 

Identyfikacja kulturowa jest uważana w etnologii za najważniejszy rodzaj tożsamości zbio-
rowej, który polega na historycznie uwarunkowanym, kulturowym sposobie zachowania 
przez daną zbiorowość ludzką istnienia i ciągłości gatunku oraz równowagi biopsychicznej. 

Identyfikację kulturową można najogólniej ujmować jako zachowanie ciągłości wartości 
podstawowych, ich hierarchii, a także podstawowych źródeł i treści systemów legitymizujących 

10 H. Mamzer, Tożsamość w podróży: wielokulturowość a kształtowanie tożsamości jednostki, Poznań 2003.
11 N. Wyszyńska, Otwarcie się na odmienność, „Edukacja i Dialog” 2003, nr 8, s. 13–16.
12 T. Bajkowski, K. Sawicki, Tożsamość…, dz. cyt..
13 J. Nikitorowicz, J. Halicki, J. Muszyńska, Kultury…, dz. cyt.
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całokształt oczywistości społecznego świata14. Jak się słusznie zauważa, identyfikacja kultu-
rowa społeczeństwa jest rezultatem utrzymania wspólnego dziedzictwa kulturowego, w któ-
rego skład – oprócz zespołu trwałych, ogólnie uznanych wartości, symboli, znaczeń, wzorów 
zachowań – wchodzą także nowe osiągnięcia i nowe wartości.

Identyfikacja kulturowa, którą można określić jako rodzaj tożsamości zbiorowej, polega-
jący na historycznie uwarunkowanym, odrębnym sposobie zachowania przez daną zbiorowość 
ludzką istnienia i ciągłości gatunku oraz równowagi biopsychicznej, jest więc, przy takim 
założeniu, rzeczywistością społeczną istniejącą w świadomości ludzi, powstającą w procesie 
społecznych interakcji i kształtowaną przez zachodzące procesy społeczne15. Innymi słowy 
tożsamość kulturowa, będąc odczuwana przez poszczególne jednostki, może być przekona-
niem zbiorowości.

Szczególne poczucie identyfikacji społecznej i kulturowej występuje w społecznościach 
lokalnych, a przede wszystkim w mniejszościach etnicznych i narodowych.

Istotną właściwością mniejszości jest to, że trwały system więzi spajających jej człon-
ków w dużej mierze opiera się na wspólnocie norm, tradycji, posiadaniu wspólnych 
wartości i wspólnych przekonań. Zbiorowe przeżycia i doświadczenia stwarzają przy tym 
poczucie pewnej jedności psychicznej i świadomość odrębności od innych zbiorowości. 
Termin mniejszość, jak wynika z etnologii tego słowa, odnosi się do liczebności16. Jest to 
więc zbiorowość społeczna, która porównywana do innej grupy lub innych grup, w sto-
sunku do której lub których pozostaje liczebnie mniejsza. Takie właśnie ujęcie, nieco 
ograniczone, jest wykorzystywane w niektórych naukach społecznych, takich jak: demo-
grafia czy statystyka. Żadna z socjologicznych definicji nie ogranicza pojęcia mniejszości 
do jej liczebności. Podkreśla się natomiast zajmowaną przez mniejszość niedominującą 
pozycję w społeczeństwie i świadomość swojej odrębności od większości. Florian Zna-
niecki17 twierdził, że grupa istnieje przede wszystkim przez to, że jej członkowie uważają 
ją za istniejącą w oddzieleniu od reszty świata: każdy członek należy do niej przede 
wszystkim przez to, że inni odnoszą się do niego i on sam do innych, jako do członków 
tej samej grupy, w odróżnieniu od nieczłonków. Bardzo często zwraca się uwagę na niższą 
pozycję mniejszości w społeczeństwie, nierówny dostęp do wielu dóbr i pozycji społecz-
nych zajmowanych w społeczeństwie18. 

14 R. Szwed, Tożsamość a obcość kulturowa: studium empiryczne na temat związków pomiędzy tożsamością 
społeczno-kulturalną a stosunkiem do obcych, Lublin 2003.

15 J. Mucha, Kultura dominująca jako kultura obca: mniejszości kulturowe a grupa dominująca w Polsce, Warszawa 1999.
16 B. Klimkiewicz, Mniejszości narodowe w sferze publicznej: reprezentacje, praktyki i regulacje medialne, 

Kraków 2003.
17 F. Znaniecki, Nauki o kulturze: narodziny i rozwój, tłum. J. Szacki, wyd. 2, Warszawa 1992.
18 K. Kwaśniewski, Socjologia mniejszości a definicja mniejszości narodowych „Sprawy Narodowościowe Seria 

Nowa” 1992, z. 1, s. 17.
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Jak już wcześniej wspomniałam, charakterystyczne poczucie identyfikacji społecznej 
i kulturowej występuje w społecznościach lokalnych, a przede wszystkim w mniejszo-
ściach, do jakich zaliczyć możemy będącą przedmiotem moich zainteresowań mniejszość 
kaszubską.

Ustalenia terminologiczne dotyczące typu grup czy zbiorowości, do jakich należą Ka-
szubi, są dalekie od jednoznaczności. Występujące w literaturze naukowej klasyfikacje włą-
czają Kaszubów – zwykle na zasadzie egzemplifikacji pojęciowej (przeważnie obok takich 
społeczności jak Mazurzy, Warmiacy, Kurpie, Górale czy Ślązacy) – do różnych rodzajów 
zbiorowości charakteryzujących się swoistością kulturową. Kaszubi są niewątpliwie jednym 
z najciekawszych fenomenów społecznych i kulturowych nie tylko w skali polskiej, choć 
wiedza o nich przeciętnego Polaka nadal jest raczej niewielka. Wielu Polaków przyjeż-
dżających jako turyści nad morze czy nad jeziora (czyli, jak najczęściej się mówi: „na Wy-
brzeże” – już sama ta nazwa obrazuje, jak zmistyfikowana została rzeczywistość kaszubska 
w potocznym odbiorze) bywa zaskoczonych faktem, że mieszkają tu Kaszubi. W ślad za 
tym pojawia się zainteresowanie (choć czasami także kpiny i drwiny) i pytanie o to, kim 
są Kaszubi. Pytanie to pozostaje wciąż aktualne, a już samo jego postawienie, nie mówiąc 
o podejmowanych próbach udzielenia nań odpowiedzi, wywoływało zawsze skutki nie 
tylko naukowe, lecz także polityczne i społeczne. 

Przełamanie kompleksu obywatela drugiej kategorii
Kaszubi są społecznością, która nieustannie ulega zmianom. Problemy z kaszubską tożsamo-
ścią wcale nie zakończyły się w okresie rozbiorowym czy też w dwudziestoleciu międzywo-
jennym. Wręcz przeciwnie – sytuacja powojenna, okres PRL i czas transformacji ustrojowej 
w poważnym stopniu odmieniły oblicze tej społeczności19.

Niemal do końca lat osiemdziesiątych Kaszubi czuli się obywatelami drugiej kategorii. 
Nie wszyscy chętnie sięgali po kaszubski alfabet, nie wszyscy chętnie chcieli uczyć się kaszub-
skiego, niewielu szczyciło się swoim kaszubskim pochodzeniem. Jeszcze do niedawna wielu 
Kaszubów wstydziło się swoich korzeni, wcześniej byli bowiem oni wręcz szykanowani przez 
Niemców i komunistyczne władze PRL za mówienie po kaszubsku. Mimo wszystko jednak 
zachowali własny język, świadomość odrębności i katolicki system wartości. Przełom przypadł 
na koniec lat osiemdziesiątych, kiedy to za sprawą kaszubskich działaczy nastąpiło przejście 
od wstydliwości do mody, dumy, otwartości i wręcz przyznawania się do bycia Kaszubem. 
Rok 1989 to także demokratyczny przełom. Wówczas Kaszubi zaangażowali się w budowę 
nowej, demokratycznej III Rzeczypospolitej20. Wraz ze zmianami politycznymi nastąpiły 
także zmiany społeczno-ekonomiczne. W efekcie wielkiej rewolucji społecznej zaobserwować 

19 G. Labuda, Historia Kaszubów w dziejach Pomorza, t. I, Czasy średniowieczne, Gdańsk 2006.
20 C. Olbracht-Prondzyński, Kaszubi dzisiaj. Kultura–język–tożsamość, Gdańsk 2007.



część iv natura i kultura 321

można było intensywną urbanizację (na Kaszubach powstało największe nowe miasto – Gdy-
nia), w wyniku której Kaszubi przestali być społecznością wiejską, a stali się miejsko-wiejską21. 
Widoczna była także rewolucja edukacyjna, z którą związane jest poszerzenie się grona wy-
kształconej inteligencji kaszubskiej oraz powstanie elity naukowej i artystycznej o kaszubskich 
korzeniach. Ogromną rolę w propagowaniu wartości rozwijających kaszubską tożsamość 
przypisuje się mediom. Wystarczy sięgnąć do kilku przykładów z telewizji. Ta tendencja 
wciąż utrzymuje się, a wręcz narasta. Najlepszym tego dowodem jest przeprowadzony w 2011 
roku Narodowy Spis Powszechny Ludności i Mieszkań, w wyniku którego okazało się, że 233 
tysiące ludzi z województwa pomorskiego deklaruje swą kaszubskość. Z wyników opubliko-
wanych przez Główny Urząd Statystyczny dowiadujemy się, że w pięćdziesięciu dziewięciu 
gminach na terenie całej Polskie więcej niż 20% ludności używa na co dzień innego języka 
niż polski. Na terenie Kaszub leży dziewiętnaście takich gmin22. Jedną z nich jest na przykład 
Jastarnia, gdzie od kilkunastu lat są tabliczki z nazwami ulic po polsku i po kaszubsku, mimo 
iż Ustawa o mniejszościach i etnicznych oraz o języku regionalnym obowiązuje od 31 stycznia 
2005 roku. Zgodnie z ustawą uzyskane wyniki upoważniają władze gminy do wprowadzenia 
bez referendum języka kaszubskiego jako języka pomocniczego w urzędach i na tablicach kie-
runkowych z nazwą miejscowości. To tylko jeden z przykładów dbania o kaszubską tożsamość 
kulturową, która bardzo imponuje odwiedzającym Kaszuby turystom. Nasuwa się zatem 
pytanie, czy tak twarde dowody na kaszubskość, jakimi są wyniki Spisu, będą potęgowały 
modę na przyznawanie się do swoich korzeni i pomogą Kaszubom zdecydować się na pójście 
dalej? Jak silny jest stawiany przez nich opór w obronie tożsamości lokalnej?

Zmiany nastąpiły także w przepisach – umożliwiają finansowanie spraw związanych z kul-
turą, językiem kaszubskim na taką skalę, jaka do tej pory nie była osiągalna. Działania podej-
mowane przez państwo są bardzo ważnym elementem w ochronie kaszubskiego dziedzictwa 
kulturowego.

Senator Kazimierz Kleina w jednym z wywiadów dla „Gazety Kaszubskiej” zapytany 
o sposoby wspierania działań na rzecz kaszubszczyzny odpowiedział: 

[…] ochrona tego dziedzictwa jest silna i mocna na poziomie państwowym, na przykład 
docenia kwestię języka kaszubskiego i mówi, że trzeba ją chronić, bo to jest element także 
polskiej tradycji. Państwo przeznacza obecnie ogromne pieniądze na naukę języka kaszub-
skiego w szkołach – to jest kwota około 100 mln zł rocznie. […] A żeby to wszystko mogło 
współgrać, potrzebny jest przekaz medialny. Ale czy dzisiejsze media rozumieją tę sprawę? 
Mam wątpliwości. Bardzo często kaszubskość w mediach sprowadzana jest jedynie do lu-
dyczności. Przeszliśmy ogromną rewolucję w ciągu dwudziestu lat. Kiedyś język kaszubski 

21 Tamże, s. 6.
22 Zob. www.stat.gov.pl/gus/5840_12766_PLK_HTML.htm [dostęp: 11.11.2015].



Nierówności społeczne. w trosce o otwarcia horyzontów edukacji322

to był kompleks, do którego się nie przyznawano. Dzisiaj ludzie się przyznają do swoich ka-
szubskich korzeni odważnie. Teraz musimy zrobić kolejny krok. Media powinny propagować 
wartości i dziedzictwo kaszubskie23.

Zakończenie
Przełamanie kompleksu bycia Kaszubem jest największym sukcesem ludności kaszubskiej. 
Kaszubi zaczęli mieć wpływ na rządzenie gminami, zaczęli bowiem pełnić funkcję wójtów, 
burmistrzów, zaczęli decydować o losach swoich lokalnych społeczności24. Przypisuje się im 
takie cechy jak pracowitość, zaradność, umiejętność rozwiązywania różnych problemów oraz 
potęgowanie kaszubskich tradycji. Kaszubskość przestała być sprowadzana wyłącznie do wsi, 
gospodarstwa rolnego i ewentualnie do rzemiosła. Obecnie Kaszubi funkcjonują w każdej 
sferze życia publicznego – są w parlamencie, sejmie, senacie, są ministrami, Kaszuba był 
premierem, aktorzy i przyznają się do kaszubskich korzeni, mówią i czytają po kaszubsku25. 
Dzisiaj folk jest trendy, a kaszubskość to powód do dumy. 

23 Zob. www.gazetakaszubska.pl/47806/dzisiaj-kaszubskosc-to-powod-do-dumy [dostęp: 11.11.2015].
24 Tamże.
25 Zob. www.gazetakaszubska.pl/47806/dzisiaj-kaszubskosc-to-powod-do-dumy [dostęp: 11.11.2015]
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From shame to proud – about cultural identification The Kashubian 
population

Summary
Breaking down the complex of being Kashubian is the biggest success of the Kashubian 
population. The questions about the identity and affiliation of the collective are particularly 
important in view of the globalizing processes and the integration of the modern world. 
From a few decades the concept of identification is almost ubiquitous in the discourse on 
contemporary condition of social change and the world, which he is subject, on new forms 
of collective action and communit or on individual ways above means the perception of the 
world and himself.

Keywords: identification; cultural identity, minority, kashubian minority; cultural identity, 
discrimination, minority education.
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