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Wprowadzenie

Trzeci w 2022 roku numer kwartalnika ,,Edukacja Miedzykulturowa’, podob-
nie jak poprzednie, byl przygotowywany w czasie trudnym, a jednoczesnie
uzasadniajacym konieczno$¢ prowadzenia nie tylko badan i studiow, ale
réowniez dzialalnosci i aktywnosci w praktycznym wymiarze edukacji mie-
dzykulturowej. Ponad dwa lata niepewnosci i obaw zwiazanych z pandemia
COVID-19 zmienilo spos6b naszego funkcjonowania jako ludzi, obywateli,
badaczy, naukowcéw, nauczycieli akademickich. Od korca lata 2021 roku ob-
serwujemy dramatyczna sytuacje migracyjng na granicy polsko-bialoruskiej
(humanitarng, spoteczng, polityczna) dotyczaca oséb-uchodzcéw-migrantow
z krajéw Bliskiego Wschodu prébujacych poprzez nasz kraj przedostac si¢ do
krajéw Europy Zachodniej. A od 24 lutego 2022 roku kazdego dnia jesteSmy
$wiadkami tragedii narodu ukrainskiego w wyniku agresji Federacji Rosyj-
skiej na Ukraine.

Zaréwno czlonkowie redakcji, wspétpracownicy, autorzy i recenzenci
bezposrednio, osobi$cie wlaczaja sie¢ w dzialania na rzecz wspélpracowni-
kéw, bliskich z Ukrainy. Réwniez w tre$ciach prezentowanych tekstéw mozna
odnalez¢ watki korespondujace z obecna sytuacja, stanem pandemii, kryzy-
sem migracyjnym, wojna. Szczegdlnie silnie odczuwana pozostaje zapewne
bezsilno$¢ spotecznosci miedzynarodowej i znaczenia nabiera potrzeba roz-
wijania idealéw edukacji miedzykulturowej, w tym otwartosci, akceptacji,
uznawania réznic, zaangazowania, przy braku obojetnosci dla bezprawia,
nienawisci, agresji, pogardy na drugiego czltowieka, klamstwa, propagandy
i wzbudzania niepokojéw przy podgrzewaniu nacjonalizmoéw.

Czasopismo ,Edukacja Miedzykulturowa” staje si¢ zatem platforma wymia-
ny do$wiadczen, mysli, idealéw, konkretnych rozwiazan mogacych zapewnic
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stan rownowagi, wymiany, szacunku dla odmiennosci, odpornosci przed depre-
cjonowaniem, naznaczaniem Innych, a sama edukacja miedzykulturowa w kon-
sekwencji doprowadzi¢ winna do homeostatycznej egzystencji spoteczenstw
i dobrostanu psychicznego jednostek, tak zagrozonego w czasach niepewnosci
(pandemii, kryzysu migracyjnego, ekonomicznego, politycznego, wojny).

W czasie kryzysow dodatkowo nabrzmiewa dychotomia i utrwalanie
podzialéw poprzez chcacych utrzymac czy odzyskaé wtadze politykéw. Za-
chowania ludzi wydaja si¢ coraz slabiej uwarunkowane tradycyjnymi wy-
znacznikami poczucia tozsamos$ci narodowej, a takze, jak zauwaza Tadeusz
Lewowicki (2017), warto$ciami uznawanymi za uniwersalne i madroscia. Juz
kilka lat temu wskazywal on na coraz silniejsze i negatywne oddzialywa-
nia politykéw i groznych osobowosci ludzi majacych duzy czy decydujacy
wplyw na funkcjonowanie waznych sfer zycia. Tadeusz Lewowicki dostrzega,
ze ,w trudnej sytuacji, ktora dotyka wspélczesne spoteczenstwa, potrzebne
sa przemyslane i wzmozone starania edukacyjne. Wciaz pozostaje nadzieja,
ze wlasnie edukacja — wychowanie oparte na humanistycznych ideatach, uni-
wersalnych wartosciach, sprzyjajace rozwojowi madrych, krytycznych i do-
brych ludzi — moze ustrzec przed kataklizmami wywolanymi przez jednostki
i grupy zadne wladzy i bogactw. To w duzej mierze zadanie dla spofecznosci
rozumiejacej przestania edukacji miedzykulturowej” (Lewowicki, 2017, ss.
184—185). Idea pedagogiki i edukacji miedzykulturowej Tadeusza Lewowic-
kiego rozumiana jako ,otwarcie na Innych, dazenie do poznania i empatia,
kreowanie wspélnych §wiatéw prowadzi do pokonywania rozmaitych po-
dzialéw, uprzedzen, stereotypow, réznych przejawéw nietolerancji, dyskry-
minacji, odrzucenia, wrogosci” (Lewowicki, 2011, ss. 10-11).

Prezentowane w tomie artykuly dotykaja wskazanej problematyki poprzez
odniesienie do réznych dyscyplin naukowych, m.in.: pedagogiki, psychologii,
filozofii, socjologii, politologii. R6znia sie nieco tematyka, a takze perspekty-
wa metodologiczna. Odnosza sie do zagadnien zwigzanych z miedzykulturo-
woscig; polityka edukacyjng, obrazem szkotly i edukacji w wybranych krajach
$wiata; do$wiadczeniem stygmatyzacji i nietolerancji; obrazem Innego; sek-
sualnosci; kompetencji jezykowych; literatury; uzasadnienia potrzeby wzmo-
zonej edukacji miedzykulturowej; zagrozen i zmiennosci w stanie pandemii,
kryzysu migracyjnego, wojny, populizmu.

W dziale Artykuty i rozprawy znajduja si¢ dwa teksty: autorstwa Lecha
Witkowskiego i Agaty Cudowskiej.

W tekscie Lecha Witkowskiego O pedagogicznej strategii Floriana Zna-
nieckiego likwidowania antagonizmow miedzykulturowych dla cywilizacji
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przysztosci autor przybliza rozpoznana przez siebie strategie pedagogicz-
na F. Znanieckiego, wazna dla pedagogiki miedzykulturowej, traktowana
jako warunek przezwyciezania antagonizméw miedzykulturowych w try-
bie nowej jakosci wspomagania podmiotowego rozwoju dzieci i innego niz
zwykle w wychowaniu. Wiaze sie to z jednoczesnym wskazaniem na wage
krytycznego wychowawczo odnoszenia si¢ kondycji kulturowej ludzi doro-
stych, wymagajacej naprawiania przez ludzi madrych. W tekscie wykorzy-
stano nowe lektury pism klasyka socjologii, pelniejsze odniesienie mozna
odnalez¢ w ksiazce autora, pt. Uroszczenia i transaktualnos¢ w humanistyce.
Florian Znaniecki: dziedzictwo idei i jego pekniecia (2022, Krakéw: Impuls).
Kluczowa, istotna miedzykulturowo jest sugestia koniecznosci przejscia od
wychowania dzieci w trybie socjalizacji wewnatrzgrupowej do wspomagania
ich samoksztalcenia otwartego na rozpoznawanie wlasnych pasji, na rézno-
rodno$¢ kulturowy i stymulujacego zdolno$¢ do korzystania ze spotkania
z inno$cig, w uznaniu naturalno$ci zréznicowania, cho¢ bez antagonizméw.
Strategia Znanieckiego zostaje zderzona gléwnie z podejsciem R. Rorty’ego,
J. Habermasa, a takze M. Bubera, H. Gadamera, A. Maslowa oraz M. Kun-
dery. Autor odnosi si¢ do skojarzen z postawa T. Lewowickiego w trzech
wskazanych przez siebie wymiarach: postawy kompletnej humanistycznie,
szkoly naukowej i instytucjonalizacji dyskursu intelektualnego.

Drugi tekst w tym dziale to artykul Agaty Cudowskiej Wspdlnota w dyskur-
sie pedagogiki i edukacji miedzykulturowej. Autorka przedstawita wspélnote
jako kategorie wpisana w narracje pedagogiki miedzykulturowej, jako interdy-
scyplinarnej subdyscypliny pedagogicznej i praktyki edukacyjnej. Wyekspo-
nowano réznorodno$¢ podejs¢ i mozliwych interpretacji epistemologicznych.
Wskazano na wspdlne cechy réznych definicji wspélnoty: podzielane przez
cztonkéw wspolnoty cele i normy, uznawane wartosci i akceptowane srodki ich
realizacji. Ukazano wspdlnote jako przestrzen relacji miedzyludzkich, w ktéra
immanentnie wpisana jest kategoria Innego.

W dziale Edukacja miedzykulturowa na swiecie jako pierwsze mozemy
odnalez¢ rozwazania Mirostawa Kowalskiego i Lukasza Albanskiego. W arty-
kule Integracja zasoboéw wiedzy ludnosci rdzennej z systemem edukacji wielo-
kulturowej w Kanadzie autorzy wskazali na wyzwanie dla zalozen o komple-
mentarnosci procesu i mozliwosci faczenia ze soba odmiennych kulturowo
sposobéw poznania. Tekst ma charakter teoretyczny, przedstawiona kon-
ceptualizacja moze postuzy¢ do refleksji nad zagadnieniami zwiazanymi
z edukacja migedzykulturowa i integracja. W artykule przedstawiono, czym
jest wiedza ludnosci rdzennej i jakie jej elementy sg kluczowe dla procesu
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poznania. Omoéwiono specyfike pedagogii ludnos$ci rdzennej oraz towarzy-
szgce im wytyczne dla procesu edukacji. Wskazano na mozliwos¢ digitalizacji
zasob6w wiedzy ludnosci rdzennej w celu jej upowszechniania, dekolonizacji
jako dominujacego spojrzenia w analizie zwigzkéw pomiedzy wiedza ludno-
$ci rdzennej a systemem edukacji.

W drugim artykule w tym dziale Rafal Piwowarski porusza wybrane spo-
teczne i kulturowe problemy funkcjonowania szk6t podstawowych na wsi, na
przykladzie Polski i Stanéw Zjednoczonych Ameryki Péinocnej. W tekscie
Szkota dla wsi w Polsce i na swiecie — konteksty spoteczne i kulturowe przed-
stawiono niektére préby poprawy powszechnej edukacji na wsi w przeszlosci.
Odniesiono si¢ do zbiorczosci szkolnictwa na wsi, a przede wszystkim zbior-
czych szkét gminnych. Przedstawiono wyniki badan nad matymi szkotami
w USA w latach 80. ubieglego stulecia oraz w Polsce w XX i XXI wieku.

Trzeci z tekstéw to artykut Firiska edukacja przedszkolna. Zrédta i ewo-
lucja, autorstwa Marzenny Magda-Adamowicz i Pauliny Lobacz. Autorki
wskazuja, ze finska edukacja uwazana jest za prawidtowy spos6b uczenia
dzieci i przedstawiaja rozwdj edukacji przedszkolnej w Finlandii. Gléwnym
celem tekstu uczynily oméwienie zZrédel i ewolucji edukacji przedszkolne;j.

Czwarty tekst dobrany do tego dzialu, a zarazem zamykajacy te rozwaza-
nia dotyczy szczegélnej sytuacji socjalnej i edukacyjnej stowackich Roméw
w czasie pandemii. Tekst Ivana Raca Sytuacja Romow na Stowacji podczas
pandemii COVID-19 przedstawia najwazniejsze dzialania pafistwa w tym
czasie. W marcu 2020 roku na Stowacji zostal ogloszony stan wyjatkowy
w zwigzku z rozprzestrzeniajaca si¢ pandemia, ktéra dla mieszkaricéw Re-
publiki Sfowackiej skutkowala natychmiastowym ograniczeniem kontaktéw,
przejawiajacym sie zamknigciem wszystkich typow szkét, placowek i wielu
miejsc pracy. Obowiazkowa masowa kwarantanna catych marginalizowanych
spoteczno$ci wzbudzita obawy organizacji pozarzadowych co do réwnego
traktowania os6b zyjacych w spotecznosciach romskich na Stowacji. Szacun-
kowo nawet 70 procent romskich dzieci nie byto objetych edukacja na od-
leglo$¢ podczas pierwszej fali pandemii, a do 60 procent nie miato kontaktu
z pedagogiem. Niedostateczne wyposazenie techniczne, brak dostepu do sys-
temow edukacyjnych, ale takze brak zasiggu Internetu w miastach i gminach
staly sie przeszkodami w edukacji tej grupy dzieci. Ten krotki raport wska-
zuje na niepokojace dziatania wtadz i niebezpieczenstwo wykorzystywania
stanu wyjatkowego, a takze konsekwencje takiego postepowania.

Dzial Komunikaty z badan to cztery artykuly, a rozpoczyna te rozwaza-
nia tekst Magdaleny Lezuchy i Joanny Smyly Studenci o relacjach z Innym/
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Obcym. Autorki przedstawiaja wyniki badan dotyczacych definicyjnego uje-
cia Innego/Obcego, zrédel wiedzy oraz osobistych do$wiadczen badanych,
odnoszacych sie do 0s6b od nich odmiennych. Wyniki i analiza autorskich
badan dotyczacych relacji studentéw Uniwersytetu Rzeszowskiego i Pan-
stwowej Wyzszej Szkoly Techniczno-Ekonomicznej w Jarostawiu z Innymi/
Obcymi, bedacych czescig ich najblizszego otoczenia, w tym studenckiego,
stanowi prébe udzielenia odpowiedzi na pytania: ,Kim jest Inny/Obcy w per-
cepcji studentéw?” oraz ,Jakie sa relacje badanych z Innymi/Obcymi?”.

Tekst Seksualnosc w zwigzkach w Polsce i Japonii w trakcie pierwszej fali
COVID-19 przygotowany zostal przez Zespot w sktadzie: Maki Hirayama,
Weronika Klon, Alice Pacher, Katarzyna Waszynska. Podjeto probe wskaza-
nia, w jaki sposéb zamkniecie (restrykcje) we wczesnej fazie epidemii wply-
nely na relacje seksualne w zwiazkach intymnych w Polsce i Japonii. W tym
celu dokonano pomiaréw metoda ilo§ciowa z wykorzystaniem zaadaptowa-
nego do wymogow badania kwestionariusza autorstwa Barbary Rothmiiller
w wersji online. Nastepnie dokonano poréwnan pomiedzy grupa polska i ja-
ponska. Wyniki odniesiono do dotychczasowej wiedzy w zakresie badane-
go zjawiska. Wskazano kilka istotnych statystycznie réznic wystepujacych
pomiedzy badanymi grupami oraz obszary, w ktérych osoby badane z préby
japonskiej i polskiej nie réznily sie¢ od siebie w sposéb znaczacy. Obserwo-
wany odmienny rozklad udzielanych odpowiedzi dotyczyt w duzej mierze
dynamiki deklarowanych zmian w obszarze zachowan seksualnych, ktéra
okazala sie wyzsza w grupie oséb pochodzenia japonskiego.

W trzecim artykule Hubert Bilewicz i Malgorzata Cackowska prezentu-
ja Jerozolimskie i lippstadzkie peregrynacje Koziotka Matotka. Z badan nad
losami polskich ksigzek obrazkowych na Wschodzie i Zachodzie. Autorzy §le-
dza niezbadane dotad losy wydan kanonicznego przykladu polskich ksigzek
obrazkowych dla dzieci Kornela Makuszynskiego i Mariana Walentynowicza
czasu Il wojny $wiatowej (w Palestynie) i tuz po niej (w nadreniskim Lippstadt)
w kontekscie polskiego zycia uchodzczego (w szczegdlnosci kulturalno-oswia-
towego) na Bliskim Wschodzie i Niemczech Zachodnich. Analizy badawcze
skupiaja si¢ na okoliczno$ciach publikacji, mechanizmach wydawniczych, pro-
blematyce adaptacji i modyfikacji graficznych, funkcjach edukacyjnych oraz
zakresie oddzialywania czytelniczego tych inicjatyw w kontekscie 6wczesnych
masowych migracji oraz wymiany miedzykulturowej. Nadto w aspekcie in-
terpretacyjnym peregrynacyjny charakter podstawowego watku fabularnego
wydaje si¢ konweniowac z 6wczesnym kontekstem spoleczno-historycznym
naznaczonym powszechnym i masowym do$wiadczeniem migracyjnym, co
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dodatkowo wspéttworzylo przestrzen dla edukacyjnych ofert w ramach pol-
skiego uchodzczego zycia oswiatowego o wymiarze interkulturowym.

Tekst Marty Krasuska-Betiuk Od akwizycji jezyka ojczystego do kompe-
tencji roznojezycznych dziecka w mtodszym wieku szkolnym zamyka te czes$¢
czasopisma. Autorka wskazuje, ze celem jest préba opisania gtéwnych wy-
zwan dla rozwoju jezykowego i edukacji ojczystojezycznej dziecka w mlod-
szym wieku szkolnym w kontekscie powszechnej wielojezycznosci, wynika-
jacej z obowiazkowej nauki jezyka obcego na etapie edukacji przedszkolnej,
miedzynarodowej mobilnosci rodzin i migracji. Autorka zwraca uwage na
relacje pomiedzy jezykiem ojczystym i kolejnymi jezykami przyswajanymi
przez dziecko. Omawia takze miejsce i role jezyka pierwszego w nabywaniu/
uczeniu si¢ nowych jezykéw w kontekscie ustalent poczynionych na gruncie
psycholingwistyki i glottodydaktyki poréwnawczej. Zalozenia i koncepcje
naukowe dotyczace rozwoju kompetencji réznojezycznej dziecka poparte sa
przyktadami konkretnych rozwiazan dydaktycznych stosowanych w krajach
o bogatej tradycji w zakresie edukacji miedzykulturowe;j.

Dzial Forum pedagogéw miedzykulturowych to trzy teksty, z czego dwa
odnoszace si¢ do wspolczesnych problemoéw, a jeden wskazujacy na nowe
obszary dla edukacji miedzykulturowej.

W tekscie Przekaz z granicy a potrzeba edukacji, czyli czego uczy mtodziez
wielokulturowa rzeczywistos¢? Alina Dworak, Agata Rzymetka-Frackiewicz
i Teresa Wilk odnosza si¢ do sytuacji migracyjnej na granicy polsko-bialoru-
skiej i dramatycznej sytuacji os6b-uchodzcéw-migrantéw z krajéw Bliskiego
Wschodu prébujacych poprzez nasz kraj przedostac si¢ do krajow Europy
Zachodniej. Wskazuja, ze obraz ten dociera do dorostych, ale tez do mlodzie-
zy, ktdra nie zawsze potrafi zrozumiec zaistniala sytuacje, w tym brak dziatan
pomocowych. Celem tekstu autorki uczynily zwrécenie uwagi na przekaz,
jaki otrzymuje mlode pokolenie, oraz wskazanie na przyktadowe dzialania
edukacyjne, ktére nalezy podja¢ w srodowiskach wychowawczych, aby za-
chowa¢ odpowiedzialno$¢ i wartosci humanitarne, ktére winny dominowac
w procesie edukacyjno-wychowawczym.

Mariusz Chrostowski w swoim tek$cie o potrzebie wzmozonej edukacji
miedzykulturowej w obliczu prawicowego populizmu w Polsce wskazuje na
naglace wyzwanie spoleczno-pedagogiczne, jakim ma by¢ przeciwdzialanie
wsréd uczniéw lekowi przed tym, co inne i nieznane, a takze rozwijanie sza-
cunku i empatii wobec drugiego czlowieka, tj. jego odmiennego $wiatopogla-
du, kultury i religii. Celem artykutu — zdaniem autora — nie jest konstruowa-
nie jakich$ doraznych i jednorazowych inicjatyw szkolno-pedagogicznych
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wobec populistycznych ktamstw i manipulacji, ale stworzenie koncepcyjnych
podwalin edukacyjnego, interdyscyplinarnego i przede wszystkim antypo-
pulistycznego systemu profilaktycznego, ktéry bylby na wskro$ wypelniony
przestankami edukacji miedzykulturowej i wychowywat mtodych obywateli,
postrzegajacych pluralizm jako warto$¢ kulturowo-spoteczna.

W tym dziale wylamuje si¢ ze wskazywania na problemy, a raczej mozli-
wosci wykorzystania edukacji miedzykulturowej, tekst Marcina Debickiego.
Artykul Krajoznawstwo jako przestrzen dla edukacji miedzykulturowej jest
préba zwrdcenia uwagi na potencjat dla poszerzenia spektrum zainteresowan
i dziatalnosci teoretykéw i praktykéw edukacji miedzykulturowej, jaki tkwi
wlasnie w krajoznawstwie. W szczegélnosci chodzi tu o tego typu aktywno$c,
podejmowang wspolczesnie przez Polakéw w odniesieniu do terenéw bylych
Kreséw Wschodnich, tj. fragmentéw dzisiejszej Ukrainy, Biatorusi i Litwy.
Poza refleksja na temat form turystyki i miejsca, jakie zajmuje wsréd nich
krajoznawstwo, autor koncentruje si¢ na jego pieciu sferach, przydatnych
w ramach edukacji miedzykulturowej: (1) nieformalnym trybie poznania
Innego, ktéry (2) nie jest zbyt odlegly etnicznie i kulturowo, (3) na odwie-
dzinach danego obszaru, ktére (4) moga mie¢ charakter incydentalny i krot-
kotrwaly, jak réwniez (5) moga koncentrowac sie nie tylko na ludziach, ale
takze na wytworach ich kultury ideacyjnej i materialnej. Autor wskazuje tez
przyklady sytuacji, w ktérych zle pojmowane krajoznawstwo wykrzywia idee
edukacji miedzykulturowe;j.

W tomie znalazt sie réwniez tekst Lukasza Kwadransa Miasto miedzy-
kulturowe jako srodowisko wychowawcze. Artykut recenzyjny ksigzki Justyny
Pilarskiej: Sarajewo jako locus educandi. Studium przypadku. Monografia
wroctawskiej, czy moze sarajewskiej pedagozki miedzykulturowej wpisuje sie
bowiem zaréwno w dyskurs pedagogiki miejsca, jak réwniez edukacji mie-
dzykulturowej i stanowi istotny wklad w badania nad miastem pedagogicz-
nym. Tworzy spéjne i calosciowe studium przypadku.

Nie zabraklo réwniez odniesienia do ostatnich wydarzen w srodowisku
pedagogéw miedzykulturowych, zatem Anton Dragomiletskii prezentuje
Sprawozdanie z Migdzynarodowej Konferencji Naukowej Tozsamos¢, kon-
dycja i powinnosci pedagogiki miedzykulturowej — tradycja i wspotczesnosc,
Ustron 26-28 czerwca 2022 roku. Bylo to 26. spotkanie z cyklu ,Edukacja
Miedzykulturowa w Polsce i na $wiecie”.

W imieniu zespotu redakcyjnego i Rady Naukowej czasopisma ,Edukacja
Miedzykulturowa” pragniemy podziekowac wszystkim Recenzentom i Au-
torom za twérczy namyst nad problematyka wielo- i miedzykulturowosci,
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otwartosc¢ i poszukiwanie nowych watkéw wartych podejmowania, inspira-
cje do przysztych badan i studiéw. Wydanie tego numeru czasopisma stato
sie mozliwe dzigki niezmiennej przychylnosci i pomocy wtadz akademickich
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, Instytutu Pedagogiki oraz Wydawnic-
twa Adam Marszalek.
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O pedagogicznej strategii Floriana Znanieckiego
likwidowania antagonizmoéw miedzykulturowych
dla cywilizacji przysztosci

Streszczenie: Autor przybliza rozpoznang przez siebie strategie pedagogiczna
F. Znanieckiego, wazna dla pedagogiki miedzykulturowej, wyslowiona przez filo-
zoficznie myslacego socjologa dopiero w roku 1929. Chodzi o kontrowersyjna idee
pedagogiczng, traktowanag jako warunek przezwyciezania antagonizméw miedzy-
kulturowych w trybie nowej jakosci wspomagania podmiotowego rozwoju dzieci
i innego niz zwykle w wychowaniu. Wiaze sie to z jednoczesnym wskazaniem na
wage krytycznego wychowawczo odnoszenia sie kondycji kulturowej ludzi doro-
slych, wymagajacej naprawiania przez ludzi madrych. W tekscie wykorzystano
nowe lektury pism klasyka socjologii, cho¢ inaczej czytanego, niz to ukazuja jego
obiegowe wykladnie filozoficzne, pedagogiczne i socjologiczne. Pelniej watek ten
jest omawiany i udokumentowany w ksigzce autora pt. Uroszczenia i transaktu-
alnos¢ w humanistyce. Florian Znaniecki: dziedzictwo idei i jego pekniecia (2022,
Krakéw: Impuls). Kluczowym pedagogicznie postulatem Znanieckiego — waznym
miedzykulturowo — jest sugestia koniecznosci przejécia od wychowania dzieci
w trybie socjalizacji wewnatrzgrupowej do wspomagania ich samoksztalcenia
otwartego na rozpoznawanie wlasnych pasji, na réznorodnos¢ kulturowa i sty-
mulujgcego zdolno$¢ do korzystania ze spotkania z inno$cia, w uznaniu natural-
nosci zréznicowania, cho¢ bez antagonizméw. Zarazem wychowanie ma w tym
podejsciu paradoksalnie dotyczy¢ gléwnie ludzi dorostych, z korekta ich urosz-
czen, w tym przeciw absolutyzacji ich wlasnych agresywnych przesadzen, przej-
mowanych pod wplywem socjalizacyjnych dychotomizacji. Zostaje podjeta proba
oceny tak zarysowanej miedzykulturowej strategii pedagogicznej, ktéra od samego
poczatku nie spotkata si¢ z uznaniem pedagogéw, ani nie doczekata sie nalezytej
oceny. Strategia Znanieckiego zostaje zderzona gtéwnie z podejsciem R. Rorty’ego,
J. Habermasa, a takze M. Bubera, H. Gadamera, A. Maslowa oraz M. Kundery.
Autor wskazuje na tropy zasadnosci wpisywania postawy T. Lewowickiego w nie
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dos$¢ dobrze rozpoznane dazenia samego F. Znanieckiego, w $lad za rozwazaniami
w Ksiedze Jubileuszowej dedykowanej temu pierwszemu na jego 80-lecie.

Stowa kluczowe: samoksztalcenie, miedzykulturowo$é, pedagogika, edukacja,
Znaniecki, Lewowicki

Wstep

Podstawowa przestanke tego artykulu’, jak tez calego programu badawczego,
jaki realizuje w moich kolejnych ksiazkach, nie wylaczajac ostatniej mono-
grafii poswieconej Florianowi Znanieckiemu (Witkowski, 2022), znakomicie
wyraza warte nieustannego przywolywania nastepujace sformutowanie Ta-
deusza Lewowickiego, w ktérym czytamy:

Zerwanie z tradycja jest w humanistyce rodzajem barbarzynstwa, za-
biegiem szkodliwym — takze, a moze przede wszystkim, ze wzgledu na
szanse znalezienia nowych rozwiazan. [...] Przyklady wybitnych peda-
gogow (dziatajacych dawniej i teraz) $wiadcza o tym, ze rzetelna wie-
dza o przeszlosci okazuje si¢ bardzo pomocna w kreowaniu autorskich
pomystéw zmian edukacyjnych, rzeczywistych innowacji (Lewowicki,
2007, ss. 9-10).

Dodatkowe przestanki (miedzy)kulturowe dla préby dostrzezenia peda-
gogicznej racjonalnosci w podejsciu Znanieckiego stanowia dla autora takze
trzy sytuacje sugerujace zasadnicze zrédla obecnego w szkole i postawach
dorostych miedzykulturowego zacofania, opdznienia i uszkodzenia edukacji
i postaw socjalizujacych i wyobrazen instytucjonalnych wobec zréznicowania
kulturowego $wiata. Po ataku na World Trade Center z pamigtnego 11 wrze-
$nia 2001 roku w zapamietanym przeze mnie wywiadzie radiowym jedna
z dyrektorek prestizowego liceum warszawskiego na pytanie o to, co z tej
sytuacji radykalnego pojawienia si¢ nowej skali fundamentalizmu i terrory-

1 Tekst stanowi redakcyjne rozwinigecie referatu wygtoszonego pod tym samym tytu-

tem w ramach plenarnego otwarcia miedzynarodowej konferencji naukowej nt. Tozsa-
mosé, kondycja i powinnosci pedagogiki miedzykulturowej — tradycja i wspotczesnosé,
w Ustroniu w dniu 27 czerwca 2022, na zaproszenie organizatoréw ze srodowiska
pedagogicznego Cieszyna — Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, w zwiazku z 80-le-
ciem Profesora Tadeusza Lewowickiego. Wystapienie poprzedzone bylo przywota-
niem sformufowan z listéw gratulacyjnych JM Rektora Akademii Pomorskiej w Stup-
sku i Dyrektorki Instytutu Pedagogiki APSL do Szanownego Jubilata.
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zmu islamskiego wynika dla polskiej szkoty, odpowiedziala: ,Nic nie wynika,
bo u nas nie ma muzulmanéw”. Latwo zauwazy¢ prymitywizm kulturowy
i prowincjonalizm takiego podejscia, stanowigcy dowdd na catkowite niezro-
zumienie wyzwania dla edukacji, w szczegélnosci chcacej uniknac stereotypi-
zacji calej wielomilionowej przestrzeni kulturowej islamu i rozumiejacej wage
konfrontacji z wszelkim fundamentalizmem i fanatyzmem religijnym. Dru-
gi motyw wyrazal kiedy$ na spotkany rysunek satyryczny, na ktérym maty
uczen z polskiej szkoly podstawowej, majacej takze u siebie dzieci uchodz-
c6w, na pytanie dorostego: ,czy u was w szkole sa obcy?” odpowiada zdzi-
wione: ,nie, u nas sa same dzieci”. Wida¢ mentalno$¢ toksyczna w pytaniu
dorostego, ktéremu przeciwstawia si¢ otwarto$¢ dziecieca, nierozpoznajaca
i nieuznajaca ,,obcosci” w przestrzeni ,dziecigco$ci’, jeszcze nieskazonej tok-
sycznymi podzialami $wiata dorostych. Trzeci obrazek wyznacza odniesienie
do ryku hord nacjonalistycznych na polskich ulicach, w pochodach skanduja-
cych haslo ,,Polska dla Polakéw’, poprzez ktére manifestuje sie nie tylko wro-
gos¢ do réznic etnicznych i kulturowych, ale takze barbarzynskie nierozpo-
znanie bogactwa wieloetnicznej historii polskiej na przestrzeni wiekéw, przez
co rzekoma obrona ,,polskosci” staje sie dla niej prymitywnym zagrozeniem,
zaréwno wewnetrznym (niszczacym nasza tozsamos¢), jak i zewnetrznym,
eskalujacym wrogos¢ wobec emigracji polskiej w innych krajach, bedac od-
powiednikiem antagonizmu tamtejszych nacjonalistéw, opartego na podob-
nej zasadzie lokalnej nienawisci wobec przybyszéw z zasady odrzucenia ich
odmiennosci. Odpowiednikiem tej patologii antagonistycznego traktowania
roznicy jest takze haslto: ,Polak (to) katolik’, gubiace wspomniane zrézni-
cowanie narodowo-religijne kultury polskiej, a ponadto nie da si¢ pomina¢
agresji manifestujacej sie nawet w duzych miastach polskich, w ramach kto-
rej juz sam $niady kolor skéry studentéw zagranicznych, przebywajacych
na stypendiach ,Erasmusa” w Polsce, moze by¢ wystarczajagcym pretekstem
do napasci i haniebnego hasta rodzimych barbarzyncéw kulturowych, czyli
umyslowych: ,ciapaci do domu”.

Powiedziawszy powyzsze, stwierdze dalej, ze tekst sklada si¢ z trzech kolej-
nych czesci. Najpierw nawigze do uzasadnienia sugerowanych tu w pewnym
zakresie skojarzen miedzy postawa Floriana Znanieckiego oraz Tadeusza
Lewowickiego. Po drugie, zostanie przytoczony szereg sformulowan same-
go Znanieckiego, dla przyblizenia wspomnianej ,strategii pedagogicznej’,
waznej tak dla ogélnej edukacji w kontekscie kulturowym, jak i mogacej by¢
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waznym impulsem dla pedagogiki miedzykulturowej, wskazujac na podsta-
wowe wyjsciowe wymogi dotyczace warunkéw niezbednych dla ogranicza-
nia i w konsekwencji eliminacji presji antagonizméw kulturowych. Wreszcie
w trzeciej odslonie uwypukle uzasadnienie dla potrzeby uznania tak zaryso-
wanej skrotowo strategii dzialania edukacyjnego poprzez wskazanie na jej
mozliwe wpisanie w konteksty humanistyczne warte uwzglednienia przez
pedagogike miedzykulturowa, mimo Zze wrecz spoza dyskursu pedagogiki
pochodzace. W szczegdlnosci odnosi sie to do refleksji wokot kategorii wia-
zanych z dialogiem czy religia i tozsamoscia. Tropy te s3 wykorzystane w cy-
towanych takze opracowaniach niniejszego autora.

Oczywiscie, jestem w pelni $wiadomy, ze w aktualnych realiach spolecz-
no-kulturowych i politycznych antagonizmy powstaja nieustannie, wrecz
jawiac si¢ jako nieuchronne w praktyce budowania tozsamosci, nie tylko na-
rodowych czy religijnych, daja sie¢ prowokowa¢, a nawet eskalowac i wdra-
za¢ w praktyki zachowan zbiorowych, maskujacych bezradno$¢ kulturowa
nawet wobec bogactwa, a wiec i ztozono$ci wlasnych tradycji. Zarazem, jak
wiemy, antagonistyczne odruchy dochodza do glosu nagminnie, stanowiac
mechanizm obronny w okolicznosciach frustracji, maskowania komplekséw
i wypelniania pustki egzystencjalnej, zdominowanej brakiem odniesiert do
warto$ci uniwersalnych, w tym wobec niezdolnosci do respektowania god-
nosci kazdego cztowieka. Nie darmo Znaniecki troszczyl sie o tworzenie
warunkdéw i powstawanie podmiotéw sprzyjajacych ,cywilizacji przyszto-
$ci’; w ktorej takie skrajne zachowania zostana ograniczone az do ich zaniku.

O odniesieniach horyzontu myslenia humanistycznego
u Znanieckiego i Lewowickiego

Zakladajac, ze jest a priori zrozumiale, Ze nie stawiam tu jakiego$ sztuczne-
go znaku réwnosci w pelnym sensie skojarzen, musze zarazem uwypukli¢
wartos$¢ szukania tu pewnych impulséw, przynajmniej analogicznych, ale
i konfrontacyjnych. Dotyczy to przede wszystkim akcentéw stanowigcych
wyzwanie jako podobnie warto$ciowych dla myslenia o edukacji w kontek-
$cie instytucjonalizacji dyskursu obu postaci uczonych na rzecz pedagogiki
miedzykulturowej, jako waznego wymiaru kazdego typu konkretnego od-
dzialywania edukacyjnego i pedagogiki ogdlnej, jako filozofii edukacji i kul-
tury. W nawigzaniu do mojej ksigzki poswigconej Znanieckiemu (Witkowski,
2022) sformutowalem juz szerzej w Ksiedze Jubileuszowej dedykowanej Le-
wowickiemu (Witkowski, 2022a) tu przywolane skrétowo trzy powody czy
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konteksty ustanawiania pewnej analogii czy wartosci réwnoleglych odniesien
i zderzen.

Po pierwsze, zatem chodzi o postawe ,kompletng” humanistycznie, nie
tylko przyczynkarsky, czy wasko okres$lajaca problemy, ale dostrzegajaca
systemy naczyn polaczonych przynajmniej w zakresie interdyscyplinarnym.
»Kompletno$¢” ta byla przeze mnie wyj$ciowo wskazana i zdefiniowana
w postawie Heleny Radlinskiej i calego jej ,pokolenia historycznego’, do kto-
rego zreszta Znaniecki nalezal, jak podkreslatem wielokrotnie (Witkowski,
2014). O tym, ze ma to szerzej zastosowanie, niezalezne od moich tu analiz,
$wiadczy wlaczenie tej kategorii przez Czestawa Nosala (2001) do wyrdz-
nienia postaw psychologdéw, tworzacych syntezy od badaczy zajmujacych
sie przyczynkami, o czym juz takze pisatem. W tym rozumieniu, podkresli¢
warto, idea ,kompletnos$ci” jako strategii poznawczej wiaze si¢ z integralnym
i transdyscyplinarnym traktowaniem humanistyki, czy jej obszaréw szatko-
wanych zwykle na dyscypliny i subdyscypliny pozamykane na siebie wzajem-
nie i usztywniajace granice miedzy soba.

Po drugie, kluczowe jest tu wskazanie (Witkowski, 2022a), ze przy rozu-
mieniu idei ,,szkoly naukowej” w zastosowaniu do dziatan Floriana Znaniec-
kiego, z cala pewnoscia tworca szkoly naukowej w obrebie badan probleméw
edukacji i pedagogiki miedzykulturowej w kierunku ,kultury pogranicza” stat
si¢ takze Tadeusz Lewowicki. Stwierdzam to niezaleznie od mojej niecheci,
a przynajmniej oporu wobec nader czesto zdarzajacych sie, zbyt tatwych i po-
tocznych okreslen tego typu dla sSrodowisk pozbawionych szerszego znacze-
nia i interakcji miedzynarodowej, zarazem pozbawionych szeroko uznanej
charyzmatycznej postawy mistrza i nagromadzonego przez dekady przynaj-
mniej dorobku pi$mienniczego z prowadzonych zespotowo badan i wspélne;j
refleksji metodologiczne;j.

Po trzecie wreszcie, obie postaci daja okazje do ilustrowania na ich przy-
kadach odmiennych drég mierzenia si¢ z pulapka instytucjonalizacji dyskur-
su intelektualnego. Paradoksalnie Znaniecki bardziej wpadl w taka putapke,
ustanawiajac sig jako twdrca szkoly socjologicznej, za cene zawezenia wlasnej
recepcji i wpltywu. Tymczasem Lewowicki zdofat si¢ przed tym redukcyjnym
efektem uchroni¢, cho¢ takze uruchomit proces oddzialywania w postaci wie-
loletniego tworzenia w Cieszynie, w filii Uniwersytetu Slaskiego w Katowi-
cach, dynamicznej szkoty naukowej badan miedzykulturowych pogranicza
w ramach rozwijania §rodowiska akademickiego, nawiazywania wspotpracy
zagranicznej i dokumentowania publikacjami szerokiej palety tematycznej
badan, waznych kulturowo i spotecznie. Podobnie zarazem obaj przechodzili
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przez rézne pola dyscyplinarne; Znaniecki — od filozofii poprzez psychologie
spoleczng, socjologie edukacji i metodologie socjologii jako nauki; Lewowicki
— od dydaktyki ogélnej i dydaktyki szkoly wyzszej, poprzez pedagogike ogélna
w strone pedagogiki miedzykulturowej. Wspdlne dla tych profili akademic-
kich jest ich osadzenie w integralnie traktowanej humanistyce, cho¢ Znaniecki
z cala pewnoscia uwiklany byt w bardziej antagonistyczne odniesienia w swo-
im czasie, gdy usitowal instytucjonalizowa¢ socjologie na podstawach niepo-
réownywalnych z dominujacymi u typowych adeptéw rozwijanej dyscypliny
oraz presja dominujacych szkél i srodowisk, jak szkoly lwowsko-warszawskiej
i marksizmu w polskiej przestrzeni akademickiej.

Pedagogiczne postulaty Znanieckiego dla edukacji
miedzykulturowej

W strategii humanistycznej klasyka socjologii — rozwijanej od poczatku jego
zaangazowania akademickiego, jeszcze jako ambitnego filozofa — daly o so-
bie w najogélniejszym sensie znac trzy elementy niezbedne do stosowania
w praktyce tak postrzegania §wiata, jak i aktywnej wobec niego postawy.

Po pierwsze, to kluczowe filozoficznie i kulturowo rozpoznanie dominacji
pulapki redukowania obrazéw zjawisk spotecznych do dualizméw, generu-
jacych skrajne przeciwienistwa jako polaryzacje pozbawiajace wyboru czy
zdolnosci widzenia ztoZzonosci poza sztywnymi alternatywami. Co wazne,
Znaniecki podkresla, ze dychotomizowanie przestrzeni zjawisk poprzez uru-
chamianie sztywnych opozycji miedzy nimi staje sie Zrédlem antagonizméw
i wykluczen, napietnowan i presji stereotypéw w zakresie réznic, z niezdol-
no$cia do dostrzegania wspoélnoty czy wzajemnych odniesien i powigzan.

Po drugie, mamy tu uwypuklenie zjawiska polegajacego na tym, ze réz-
nice zostaja wpisane w takim podejsciu dualistycznym w instytucjonalne
i socjalizacyjne eskalowanie (u)roszczen waznosciowych, jako absolutyzu-
jacych redukcyjne jednostronnosci, zamkniete na zdolno$¢ do samokryty-
cyzmu i przypisujace sobie ekskluzywna wyzszos$¢, dajaca racje wykluczania
»innosci” bez rozpoznania patologii skutkéw takiej postawy, w tym krzywd
niosacych bdl i cierpienie, a zarazem z pojawianiem si¢ szkéd wyrzadzanych
wlasnej perspektywie, stajacej si¢ prymitywna, schematyczng, a przy tym
grozng i antyrozwojowa.

Oba te aspekty mysli zbiegaja sie w postulowanej perspektywie klasyka,
koronujacej jego wrazliwosc¢ kulturowa i humanistyczna z jednej strony, a pe-
dagogiczng i socjologiczna z drugiej. To uczulenie na postulat, do ktérego
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wyslowienia Znaniecki dojrzewal przez lata, piszac wrecz dopiero w roku
1929, ze odwaza sie po raz pierwszy ja wypowiedzie¢ w debacie pedagogicz-
nej, ktéra szeroko zrekonstruowatem osobno (Witkowski, 2022). Otéz, co
szczegoblnie moze paradoksalne i gleboko uzasadnione, Znaniecki wskazuje,
ze troska o likwidowanie antagonizméw spotecznych (narodowych, religij-
nych, facznie: tozsamosciowych) dla budowania nowej przestrzeni miedzy-
kulturowej wymaga zmiany wyobrazenia o wlasciwym stosunku do dzieci
i do dorostych, z punktu widzenia tego, co oznacza praktyka wychowania.
Zauwazmy w szczeg6lnosci, ze patrzenie na procesy i dziatania pedagogiczne
w kategoriach poszukiwania rozwinietej technologii wptywu, co zreszta wielu
pedagogéw mialo mu za zte, jako podobno redukcyjne dla normatywnych
ambicji teorii wychowania, oznacza zdecydowanie, ze nie mozna Znaniec-
kiego wpisywac w strategie ,pajdocentryzmu’, jak mu sie to czesto zarzuca
(np. Wojciechowski, 1966, ss. 50-51). Kiedy bowiem Znaniecki stwierdza,
ze wychowywac nalezy ludzi dorostych, a nie dzieci, to ma na mysli w kon-
tekscie stosunku do dzieci sugestie potrzeby znalezienia technik przewod-
nictwa edukacyjnego, ktére bedzie stymulowalo postawe samoksztalcenia,
rozwijania wlasnych pasji, otwarcia na innego, jako okazji do wzbogacania
sie. Zarazem w kontekscie dorostosci mamy sugesti¢ koniecznosci wysitku
ludzi dorostych w ograniczanie efektéw socjalizacji naturalizujacej kojarzenie
tozsamosci z silnymi dualizmami i jednostronnymi uroszczeniami. Dobrym
przykladem trudnosci do pokonania jest przejscie od zamknietych i roszcze-
niowych, co do wlasnej uniwersalnosci i jedynej stusznosci wspélnot religij-
nych, do praktyk ekumenicznych i pokonywania wpisanych w tradycje wielu
religii zachet do agresywnego ,nawracania na wiare” az po wojny religijne
i przesladowania innowiercéw.

W konferencji pracownikéw o$wiatowych, odbytej w 1929 roku w Kazi-
mierzu nad Wista w gronie pedagogéw i socjologéw, w tym znakomitych,
jak Helena Radlinska i Ludwik Krzywicki, Znaniecki (1930, 1930a) stawia
precyzyjne i dobitne tezy, jak np. te, ze wobec zréznicowanych oddziatywan
i ciagtego stawania sie¢ ,,[0]sobowos¢ ludzka w swej calosci nie moze [...] by¢
przedmiotem celowego »wychowania« czy »ksztalcenia«” (Znaniecki, 1930,
s. 17).

Znaniecki poruszyt niektérych pedagogéw, stawiajac $miala i prowoka-
cyjna teze, ze w wychowaniu dzieciom nalezy tworzy¢ przestrzen przede
wszystkim samoksztalcenia, a urabianie zachowac¢ dla o$wiaty dorostych.
»Latwo jest wplyna¢ na dziecko, ale konsekwencji tego wplywu nie moz-
na przewidzie¢” (tamze, s. 27). Zarazem na czlowieka dorostego wplynac
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jest trudniej, ale wplyw ten moze by¢ szerszy, bardziej trwaly, czytamy dale;j.
W tym kontekscie ,najdalej idacy wniosek, ktéry z tego wyptywa” brzmi do-
bitnie i paradoksalnie zarazem, w sprzecznosci z potocznymi wyobrazeniami
i dziataniami, powie Znaniecki:

Tylko dorosli mogg byc¢ przedmiotem celowego wychowania, natomiast
w odniesieniu do dzieci i mlodziezy, jest mozliwe tylko dopomaganie
w samorozwoju w ten sposob, aby powstaly daznosci samoksztatcenio-
we (tamze, s. 28).

Socjolog podkresli zarazem, ze przymus stosowany wobec dzieci i mlo-
dziezy jest ,najniedorzeczniejsza metoda” wychowania (tamze). Znaniecki
doda réwniez, ze dziecko ,,potrzebuje opieki, potrzebuje udostepnienia mu
zycia kulturalnego, umozliwienia i nawet dopomagania mu w przystosowaniu
sie, w przyswojeniu kultury, ale dorosty daleko wiecej potrzebuje wychowania
od dziecka’, prowadzac zycie pelne niedorzeczno$ci, nie radzac sobie w zyciu
(tamze s. 29).

Konteksty miedzykulturowe wymagaja z kolei odniesienia do idei narodu
oraz wspolnot religijnych. W zastosowaniu do idei narodu mamy w szcze-
goélnosci waznag teze, obnazajaca w szczegélnosci zalezno$¢ czy sprzezenie
zwrotne poziomu indywidualnego rozwoju oraz jakosci ideatu tozsamosci
narodowej w trosce o przestrzen miedzykulturowych powiazan.

Ideat narodu t[y]m doskonalej urzeczywistnia¢ si¢ bedzie, im wyzszy
poziom indywidualnego rozwoju osiggna czlonkowie tego narodu; a im
intensywniej kazdy z nich uczestniczy¢ bedzie w zbiorow[y]m dazeniu
do tego idealu, t[y]m wieksze bedzie miat pole do indywidualnego roz-
woju (tamze, s. 213-214).

Jest tu zawarty w szerszych uzasadnieniach czytelny, czego nie moge doku-
mentowac, sposob traktowania ,,narodu” jako ,wspélnoty kulturowej’, ktérej
jako$¢ nie wyraza sie ani fanatyzmem, ani ideologicznym poczuciem wyz-
szo$ci czy prawa do napietnowania innych wspélnot. Nie mam tu miejsca ani
powodu, aby uscisla¢ dalej powyzsze sformulowanie, pokazujac, jak da sie
ono wpisa¢ w horyzont rozumienia psychologicznego pojecia ,poziomu roz-
woju” jednostki. Dodam tylko, Zze umiem tu wskaza¢ analogie z triada Haber-
masa-Kohlberga (Witkowski, 2022). Jako sygnal o wadze intuicji Znanieckie-
go dla pedagogiki wspotczesnej i praktyki edukacyjnej, w zakresie faczacym
rozwdj indywidualny i twércze interakcje miedzykulturowe, niech wystarczy
chocby fakt, ze najblizszy XI Zjazd Pedagogiczny wskazuje w swoim hasle
tematycznym: ,Przesilenie. Budujemy lepszy $wiat w sobie i pomiedzy nami’,
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ze taka wiez jest podstawowa do uwzglednienia, jako warunek powstawania
przyszlosci cywilizacji o nowej jakosci duchowej. Co wiecej, akcenty w te
strone spotykamy w przekroju calej humanistyki wspétczesnej, jak to sygnal-
nie chce teraz przywola¢ dla ukierunkowania dalszych badan jako wsparcia
dla pedagogiki i edukacji miedzykulturowej w jej uwiklaniu w troske o pro-
ces rozwoju indywidualnych potencjatéw kulturowych i zbiorowych praktyk
spolecznych, wolnych od agresywnych antagonizméw.

Humanistyczne wsparcie dla edukacji i pedagogiki
miedzykulturowej

W moich lekturach i ich analizach wielokrotnie wskazywalem juz — i tam
odsylam po szczegoly (Witkowski, 2021) — na szereg przykladéw funkcjono-
wania idei waznych dla pedagogiki, cho¢ nie rozwijanych przez pedagogéw
i funkcjonujacych na obrzezach dyskursu pedagogicznego, a najczesciej poza
nim. Upominam si¢ o nie, jako zmieniajace poziom percepcji problematyki
pedagogicznej i mogace stanowi¢ wazne elementy dopelniajace horyzont
teoretyczny odniesien miedzykulturowych, wazny praktycznie dla edukacji
znoszacej mechanizmy utrwalania antagonizméw spolecznych, jako zrédet
wrogosci, agresji i utrwalania najgorszych praktyk z historii. Jest to prze-
dluzenie tego, na czym zalezalo miedzykulturowo Florianowi Znanieckie-
mu jako humaniscie zatroskanemu o przyszto$¢ cywilizacji, a zarazem, co
w swojej postawie Mistrza Szkoly Pogranicza znakomicie realizuje Tadeusz
Lewowicki (por. Witkowski, 2022, 2022a), postulujac myslenie w kategoriach
normatywnie projektowanej miedzykulturowosci zamiast zbyt plytkiej wie-
lokulturowosci.

U podstaw trosk teoretycznych pedagogiki miedzykulturowej warto wiec,
jak sadze, postugiwac si¢ pojeciem teorii obecnym u Znanieckiego, ktére
zresztg odnalazlem takze wczes$niej, bo w pracy Problemi della scienza z roku
1906 u wloskiego matematyka i filozofa nauki Federigo Enriquesa. W takim
podejsciu teorie traktuje sie jako... hipotetyczna reprezentacje pojeciowa ,re-
gularnos$ci doswiadczenia”; Enriques méwi o ,,inwariantach doswiadczenia”;
Znaniecki dodaje wielokrotnie, Ze to zastosowanie tak rozumianej teorii wi-
kla si¢ czesto w ,,uroszczenia” przekraczajace ,waznos$¢ poznawczg” wyjscio-
wego dla niej pola doswiadczenia; wymaga zatem samoograniczania i otwar-
cia na grozbe zalamania si¢ lokalnej racjonalnosci przerastajacej w uzurpacje,
wprowadzajaca ontologicznie wrecz ,,chaos” w szerszej przestrzeni nadmier-
nie ekstrapolowanych doswiadczen, z udziatem innych podmiotéw.
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Przedluzeniem tej idei w sferze oddziatywan spolecznych jest koncepcja
socjalizacji, ktora czesto postuguje sie za Milanem Kundera (1991), rozwijajac
inspiracje z jego eseju Sztuka powiesci, jako stanowiacej ,wir redukcji kultu-
rowej zlozono$ci $wiata w danym miejscu”; ten trop wymaga kojarzenia edu-
kacji z procesem ,desocjalizacji’; jako otwieraniem sie na inno$¢ miejsc, ich
dos$wiadczen i uymowania ich regularnosci, ktérych uroszczenia ulegaja w tej
sytuacji zakwestionowaniu. W gre wchodzi takze wazne dla pedagogiki mie-
dzykulturowej zderzenie podej$cia do wychowania jako socjalizacji, wyraza-
jace sie z jednej strony w nader watpliwych postulatach Richarda Rorty’ego,
aby dzieci byly zasadniczo socjalizowane do akceptowania zastanego porzad-
ku spolecznego, a dopiero mlodziez licealna i akademicka miata przestrzen
dla krytycznych odniesiert do norm zastanego $wiata spotecznego; z drugiej
strony bowiem mozna siegna¢ do przywotanych idei Znanieckiego w kwestii
zmiany wyobrazenia o wychowaniu jako niezbednego dla dorostych, z ko-
niecznoscia pozostawienia przestrzeni pasji samorealizacyjnej i odkrywczej,
dociekliwej dzieciom. Zbiega sie to zreszta z troska Paula Tillicha, aby samo-
realizacje zawsze wigzac z przestrzenia otwarcia na autotranscendencje jako
warunek siegania po te znaczenia symboliczne, ktére Znaniecki wpisywat
w przestrzen ,transaktualnosci’; o ktérej pisze osobno (Witkowski, 2022).

Pojawia sie tu takze wyczulenie na uroszczenia w strategii traktowania
wiary i wspdlnot religijnych jako zZrédta antagonizmu, gdy — jak na to uczu-
lal Martin Buber (1995) w eseju Dwa typy wiary — dominuje wizja wiary
jako pewnosci w ekskluzywnej prawdzie, wykluczajacej innos$¢. Niezbedne
i mozliwe tymczasem staje si¢ zamiast tej rygorystycznej tradycji zdobycie
si¢ na praktyke operowania wspélnota wiary jako zawierzenia, wymagaja-
cego troski o inkluzyjna ufno$¢, otwarta na wspomaganie sie¢ w réznicy, nie
podlegajacej negacji, ale dajacej si¢ powiaza¢ z empatia i respektowaniem
ekumenicznym prawa do odmiennego instytucjonalizowania praktyki religij-
nej. To wiaze si¢ z kolei z normatywna afirmacja ,efektu pogranicza” w sen-
sie Michata Bachtina, ktéry uzyskuje sie dzieki patrzeniu na siebie oczyma
innego dzieki dopuszczeniu go blisko, dla troski o bogactwo kulturowego
spotkania rozumianego jako nasycenie wspélnego miejsca réznica stajaca sie
zyciodajna szansa dla lepszego rozumienia siebie samych. Idea ta znajduje
z kolei réwnolegte przedluzenie w hermeneutyce Hansa-Georga Gadamera,
gdzie rozumienie ,dialogu” w znowu projektowanym normatywnie ujeciu
nie oznacza redukujacego réznice porozumienia co do stusznosci, ani tez nie
sprowadza si¢ do tolerancji odmiennosci rozumianej jako taka w powigzaniu
z obojetnoscia wobec niej. Chodzi bowiem znowu o spotkanie z inno$cig jako
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szansg dla siebie w odslanianiu nieuswiadamianych i przesadzajacych dzia-
tanie ,przed-sadow’, ktére staja sie widoczne dopiero dzieki takiemu spotka-
niu wlasnie, pozwalajac spojrzec na siebie z zewnatrz oraz odslaniajac sobie
wnetrze inaczej niedostepne. Wreszcie, wymaga to zmiany odniesienia do
rozwoju tozsamosci (jednostkowej i zbiorowej), dla ktérej rozwéj dokonuje
sie poprzez ostabienie przywiazan i zanik potrzeby oceniania innosci i uwy-
puklania troski o odréznianie si¢ wywyzszajace ponad inno$¢. Upominal sie
o to chociazby Michel Foucault w swojej znanej juz szeroko formule , Nie
pytajcie mnie, kim jestem, ani nie kazcie mi by¢ tym, kim bytem”.

Dojrzala etycznie, rozwinigta poznawczo tozsamosc¢ nie pozostaje (u)rosz-
czeniowa ani agresywnie napietnujaca, a spokojnie rozumiejaca i otwarta na
wlasne stawanie sie¢ w obszarze ciagle odnawianego doswiadczenia przekra-
czajacego ramy wczesniej wystarczajace do kontaktu ze zlozono$cia. Najwaz-
niejsze staje sie nieustanne podejmowania wysitku cztowieka , przebudzo-
nego’, jak to okreslal Hermann Hesse, szukajacego ciagle , drogi do siebie”
i poglebiajacego rozumienie siebie takze w sensie, na ktéry uczulal Jacques
Lacan w formule: ,Jestem tam, gdzie jeszcze nie mysle’, czyli z potencjatem
niewyczerpanym przez wlasne reprezentacje siebie i wlasnego doswiadcze-
nia.

Rzecz jasna, mamy tu zasadnicze i bardzo w duchu Znanieckiego ostrze-
zenia przeciw antagonizmom tworzonym juz przez, wydawaloby sie, niewin-
ng i nagminna praktyke poznawczg tworzenia dualizméw, dychotomizowania
zatem roéznic na ich skrajnie przeciwstawne warianty rzekomo zasadniczo
wyznaczajace alternatywe, w ktoérej tylko jednostronny wybér wchodzi
w gre. Nie darmo Abraham Maslow (1969) przestrzegal pdzniej przed taka
wygodnag i patologiczna zarazem, nagminng praktykq poznawcza w nauce,
reprezentujacy szkodliwa strategie redukowania zlozonosci analizowanych
procesow i zjawisk.

Zamiast zakonczenia

Mam nadzieje, ze to zestawienie akcentéw, jakie — moim zdaniem — zastu-
guja na wlaczenie w refleksje pedagogiki miedzykulturowej spetnia swoja
role, jako sugestia kierunkéw, w ktérych powinna ulegac¢ zasadniczej korekcie
zaréwno ogoélna praktyka edukacyjna, ze wzgledu na aspekty kulturowe do
uwzglednienia w niej, jak tez edukacja zorientowana na myslenie miedzykul-
turowe. Przypomnijmy, ze pierwszym strategicznym wlaczeniem postulatéw
miedzykulturowych w wychowanie wykazata sie stynna Chowanna Bronista-
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wa Ferdynanda Trentowskiego (1970), uczulajac na potrzebe dopelniania po-
stulowanej strategii o podejscia socjalizacyjne z réznych kultur, traktowane
jako rezydua kompletnej wizji zaréwno czlowieka, jak i stuzacej jego rozwo-
jowi dziatalnosci wychowawczej i ksztalcenia (tamze, par. 68-70, ss. 414—
—541). Oczywiscie, nie chodzi o przyznawanie temu traktatowi we wszyst-
kim racji, ale o zaznaczenie, ze socjalizacja dominujaca w danych kregach
kulturowych czy narodowych uruchamia jedynie sprofilowane historycznie
i uwarunkowane spotecznie sposoby ,urabiania’; jak by powiedzial Znaniecki,
ksztaltu socjalnego jednostek, zamiast dawania im przestrzeni udostepnia-
jacej pelnie wieloprofilowg, ktéra ma tworzy¢ nowa catos¢, wrecz jednosé
wielopostaciowa w formie stynnej ,ré6znojedni” duchowosci jednostki, ko-
rzystajacej z bogactwa wniesionego czesciowymi przetworzeniami wpltywu
kazdej kultury. Przyktad ten niech zaswiadcza na koniec tych rozwazan, ze
jakkolwiek historycznie juz utomne co do przywotanych szczegétéw epoki
filozoficznej i kulturowej (np. stosunku do kobiet czy budowania wizji sche-
matycznej w kolejnosci uruchamianych bodzcéw), to jednak zreby petnej
pedagogiki byly w naszej tradycji kulturowej uwiktane w tym pomnikowym
dokonaniu w rozumienie wagi edukacyjnego zintegrowania wplywéw mie-
dzykulturowych w zlozonej calosci czlowieka stajacego sie petnia kulturowa.
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On the pedagogical strategy of Florian Znaniecki eliminating intercultural
antagonisms for the civilization of the future

Abstract: The author presents the pedagogical strategy of F. Znaniecki, discovered
by himself, which ramains important for intercultural pedagogy, and which was
expressed by the philosophically thinking sociologist only in 1929. It is a con-
troversial pedagogical idea, treated as a condition for overcoming intercultural
antagonisms in the mode of a new quality of support for subjective development
of children and different than usual in upbringing. This is connected with the si-
multaneous indication of the importance of educationally critical attitude towards
the cultural condition of adults, which requires correction by wise people. The
text uses new readings of the writings of the classic sociology, although read dif-
ferently than shown by its common philosophical, pedagogical and sociological in-
terpretations. This thread is more fully discussed and documented in the author’s
book, entitled “Claims and transactuality in the humanities. Florian Znaniecki:
the legacy of ideas and its cracks” Znaniecki’s key pedagogical postulate, impor-
tant interculturally, is the suggestion of the need to move from raising children in



32 Artykuly i rozprawy

the mode of intra-group socialization to supporting their self-education open to
recognizing their own passions, to cultural diversity and stimulating the ability to
use the encounter with otherness, in recognition of the naturalness of diversity,
in recognition of the naturalness of differentiation, albeit without antagonisms.
At the same time, education (bringing-up) in this approach is paradoxically to
concern mainly adults, with the correction of their claims, including against the
absolutization of their own aggressive prejudices, taken over under the influence
of socialization dichotomizations. An attempt is made to evaluate the intercul-
tural pedagogical strategy outlined in this way, which from the very beginning
has not met with the sufficient recognition of pedagogy, nor has it been properly
evaluated. Znaniecki’s strategy is confronted mainly with the approach of R. Rorty,
J. Habermas, as well as M. Buber, H. Gadamer, A. Maslow and M. Kundera. The
author points to the traces of the legitimacy of inscribed the attitude of T. Lewo-
wicki in the not sufficiently well recognized aspirations of F. Znaniecki himself,
following the reflections in the Jubilee Book dedicated to the former for his 80™
anniversary.

Keywords: self-education, interculturality, pedagogy, education, Znaniecki, Lewo-
wicki

Translated by Lech Witkowski
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Wspdlnota w dyskursie pedagogiki i edukacji
miedzykulturowe;j

Streszczenie: W artykule przedstawiono wspoélnote jako kategorie wpisana w nar-
racje pedagogiki miedzykulturowej, jako interdyscyplinarnej subdyscypliny pe-
dagogicznej i praktyki edukacyjnej. Opisano pojecie wspdlnoty i socjologiczne
ujecia tej kategorii, eksponujac réznorodno$¢ podejs¢ i mozliwych interpretacji
epistemologicznych. Wskazano na wspdlne cechy réznych definicji wspdlnoty:
podzielane przez cztonkéw wspoélnoty cele i normy, uznawane wartosci i akcep-
towane $rodki ich realizacji. Zwrécono szczegé6lng uwage na koncepcje wspolnoty
w komunitaryzmie, ktéry tozsamos$¢ jednostki traktuje jako pochodna tradycji,
przyswajanych przez nia w toku socjalizacji i funkcji spotecznych, jakie petni.
Ukazano wspoélnote jako przestrzen relacji miedzyludzkich, w ktéra immanent-
nie wpisana jest kategoria Innego. Relacje Ja z Innym odniesiono do Zrédtowej
odpowiedzialno$ci, ktéra Ja odkrywa, jako sfere wolnosci. Opisano znaczenie go-
$cinnosci, sprawiedliwosci i twérczego rozumienia w dialogicznej relacji z Innym.
Wyeksponowano takze otwarto$¢ na odmienno$¢, gotowo$¢ jej uznania i szacunek
dla Innego, jako niezbywalny element konstytuujacy wspdlnote i umozliwiajacy
osigganie pozaegoistycznego Dobra.

Stowa kluczowe: pedagogika miedzykulturowa, wspoélnota, dialogiczne relacje
z Innym, twércze rozumienie, otwarto$¢ na odmiennos¢, etyka odpowiedzialnosci

Wprowadzenie

Narracja pedagogiki miedzykulturowej poswiecona jest problematyce funk-
cjonowania czlowieka i edukacji w spolecznosciach zréznicowanych kulturo-
wo, etnicznie, religijnie i jezykowo. Jest to interdyscyplinarna subdyscyplina
pedagogiczna, ktéra zajmuje si¢ problemami edukacji jednostek i grup zréz-
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nicowanych kulturowo, stosujac strukturalne podejscie do analizy proceséw
edukacji na tle ewolucji danego systemu spotecznego. Analizy te opieraja
sie na relatywistycznej epistemologii, w ktérej istnieje Swiadomo$¢ wielosci
perspektyw i kontekstualno$ci przedmiotu poznania. Pedagogika miedzy-
kulturowa rozumiana jest takze jako pedagogia, czyli praktyka edukacyjna,
»rzeczywiscie wykonywane czynnosci wychowawcze wraz kontekstem dy-
rektyw praktycznych i ich uzasadnien” (Grzybowski, 2009, s. 116). Osadze-
nie dyskursu pedagogiki i edukacji miedzykulturowej w wielu dyscyplinach
naukowych, miedzy innymi w antropologii, socjologii, psychologii, jezyko-
znawstwie, historii i innych sprawia ogromna trudno$¢ w jednoznacznym
okresleniu uniwersalnego, wspélnego dla wszystkich badaczy, podejscia epi-
stemologicznego.

Réznorodno$¢ narracji w obszarze pedagogiki i edukacji miedzykultu-
rowej, powstawanie autorskich koncepcji tego obszaru naukowej refleksji
i praktyki pedagogicznej (Nikitorowicz, 2005) wskazuja na to, ze pedagogika
miedzykulturowa, jako subdyscyplina pedagogiczna jest wciaz w procesie
ksztaltowania sie i poszukiwania wlasnej tozsamosci naukowej. Ta swoista
otwartos¢ projektu pedagogiki migedzykulturowej na nowe odczytania proble-
matyki wielokulturowosci w coraz bardziej zréznicowanych spoteczenstwach
wspolczesnych jest przy tym niezwykle twércza. Umozliwia dostrzezenie
znaczenia zakorzenienia jednostki we wspélnocie, rozumianej nie tylko jako
terytorium, ale takze jako przestrzen spotkania z Innym, wchodzenia z nim
w relacje dialogiczne i kreowania wspélnotowej ptaszczyzny porozumienia.
W dyskursie pedagogiki miedzykulturowej procesy wychowania i samowy-
chowania, ksztalcenia i samoksztalcenia osadzone sa w przestrzeni kulturo-
wej i w obszarze swoistego pogranicza, ktére ma wymiar nie tylko kulturowy,
ale takze filozoficzny. Szczegdlna warto$¢ maja wiec tu narracje dotyczace
relacji z Innym, ktéry wywodzi si¢ z odmiennej kultury, ale takze z Innym
w rozumieniu filozoficznym, czyli kazdym, kto nie jest mna. Otwarto$¢ Ja
na Ty, dialogiczne wspélbycie i przezywanie, konstruowanie codziennych
relacji w poszanowaniu godnosci Drugiego stanowi istote koncepcji eduka-
¢ji miedzykulturowej. Zaproponowane w artykule ujecie tematu ze wzgledu
na jego zlozonos¢ i wielowatkowos¢ ma charakter fragmentaryczny. Wiele,
zaledwie zasygnalizowanych tu, watkéw mogloby znalez¢ swoje rozwiniecie
w odrebnych tekstach. Narracja koncentruje sie zatem na pojeciu wspélnoty
i jej koncepcjach, a takze etycznym wymiarze dialogicznych relacji z Innym,
ktéry jest, w moim przekonaniu, podstawa budowania wspélnoty.
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Koncepcje wspolnoty

Pojecie wspélnoty rozumiane jest na ogot jako swoisty zbiér zasad i norm
organizujacych relacje migedzy jednostka a spoteczenistwem, systemy warto-
$ci, postawy, wzory zachowan, typy mentalnosci i swoiste orientacje zyciowe.
W potocznym, intuicyjnym rozumieniu termin ,wspélnota” opisuje bliskie
powigzania miedzy ludzmi, ktére wynikaja z istnienia pewnego wspélnie ak-
ceptowanego centrum, np. dominujacej religii. Ewoluuje ono takze i zmienia
si¢ pod wplywem dynamiki proceséw politycznych, spotecznych i kulturo-
wych oraz dyskurséw wokél prymatu jednostka czy spoleczenstwo. Roz-
strzygniecia w tej mierze réznia si¢ w zaleznosci od przyjetego paradygmatu
w analizach spoteczno-kulturowych, w ramach ktérych réznie okredla sie to,
co jest podstawowa kategoria konstruujaca rzeczywisto$¢. Indywidualizm za
pierwotna uznaje jednostke, natomiast wspélnotowy punkt widzenia przyj-
muje, ze jednostka wylania si¢ dopiero w procesie interakeji z innymi ludzmi.
Rozwazania nad wspdlnota zakorzenione sa w mysli konserwatywnej i reli-
gijnej, zawieraja wiec w sobie zawsze element krytyki spoteczenistwa wolno-
rynkowego, w ktérym dominuje indywidualizm i liberalne poglady politycz-
ne. Religie bronia istnienia wspélnoty w spoteczenstwie przez swoje rytualy,
bezposrednie ksztaltowanie uczu¢ wspélnotowych, poprzez normy, system
nakazéw i odnoszenie cztowieka do Boga. Nie jest wiec odosobniony poglad
gloszacy, ze w pojawianiu sig i zanikaniu wspdlnoty kryje si¢ tajemnica, ktéra
jest sacrum (Mikotajewska, 1999).

Ide¢ wspdlnoty odnajdujemy juz u Konfucjusza, Ibn Chalduna i Tomasza
z Akwinu, ale dopiero w XIX wieku socjologowie zainteresowali si¢ wspdlno-
ta jako kategoria teoretyczna i empiryczng (Mikotajewska, 1999). Ferdinand
Tonnies (1912), uwazany za ojca tej kategorii pojeciowej, w ksiazce Gemein-
schaft und Gesellschaft opublikowanej w 1887 roku opisywal wspélnote
(Gemeinschayft) jako miejsce, w ktérym stosunki miedzyludzkie sa bliskie,
oparte na przypisanym, a nie osiagganym statusie spolecznym, role sa okre-
$lone i pozostaja ze soba w harmonii. We wzglednie homogenicznej kulturze
wspdlnoty rodzina, Ko$ciél maja bardzo silng pozycje i stoja na strazy warto-
$ci obowiazujacych w tej spotecznosci. Istnieje w niej takze wspoélnota sen-
tymentéw, wymagajaca lojalnosci w stosunku do miejsca i oséb. Sentyment
ma sens pozytywny, zawiera w sobie mysl i uczucie, jest zaréwno umystowym
wyobrazeniem, jak i skfonno$cia oraz stronniczo$cia oparta na emocjach,
sprzyja bezruchowi i przywiazaniu do konwencji. We wspoélnocie niezwykle
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istotna jest miedzyludzka solidarno$¢, ale nie mniejsze znaczenie maja wszel-
kie zjawiska zwiazane z religia, praca, rodzina i kultura. Spoteczne wiezi we
wspoélnocie sa nasycone emocjonalnie i etycznie, charakteryzuja sie glebia
i trwalo$cig. Tonnies wyrdznit trzy gléwne elementy spolecznosci determinu-
jace istnienie wspdlnoty: krew (réd), miejsce (sasiedztwo) i umyst (przyjazn).
Pojeciu wspdlnoty przeciwstawiano Gesellschaft lub Society, czyli spoleczen-
stwo, gdzie wiezi sa luzne, bezosobowe i maja szeroki zakres (Mikotajewska,
1999).

W klasycznych, tradycyjnych analizach kategorii wspélnoty wyekspono-
wany jest proces przeksztalcania si¢ spoleczenstwa tradycyjnego w spote-
czenstwo zurbanizowane, w ktérym istotne znaczenie miat podzial na miasto
i wies. Wlasnie wies kojarzy sie ze wspélnotowoscia, podczas gdy na terenach
zurbanizowanych zmniejsza si¢ znaczenie wspdlnoty, jej zasieg i charakter.
Pojecie wspélnoty jest zlozone i dynamiczne, poniewaz zmienia sie pod
wplywem przemian spotecznych i kulturowych. W literaturze przedmiotu
funkcjonuje wiele réznych okreslen tej kategorii i nie ma jednej definicji,
ktéra bytaby wyczerpujaca, pelna i powszechnie uznana. Dziewietnasto-
wieczna my$l zachodnia byta przeniknieta idea wspélnoty, cho¢ nie zawsze
w pelni uswiadomiona. Kategorie wspélnoty sprowadzano dos¢ czesto do
pojecia wspélnoty lokalnej, na podstawie zalozenia o zwigzku miedzy typem
spotecznosci a sposobem zamieszkiwania (Nisbet, 1966). Badacze proceséw
urbanizacyjnych postrzegaja nierzadko wspdlnote jako sile hamujaca mo-
dernizacje nowoczesnych spoleczenstw, szczegdlnie w wymiarze rozwoju
kultury indywidualizmu. Z drugiej strony za$ pojawia si¢ nostalgia za wspdl-
nota jako naturalnym $rodowiskiem zycia czltowieka, ktéry chroni go przed
negatywnymi skutkami przemian cywilizacyjnych, stresem, osamotnieniem,
wyobcowaniem.

Specyfika tradycyjnego ujecia wspdlnoty jest postrzeganie jej w ujeciu
dychotomicznym, w ktérym analizowane sa pary antynomicznych katego-
rii: wspdlnota — spoleczenstwo, autorytet — wladza, status — klasa, swiety —
$wiecki. Wéréd bardzo wielu okreslent wspélnoty wyrdznia sie¢ bowiem ponad
dziewiecdziesiat definicji tej kategorii, mozna wskaza¢ przynajmniej dwa ich
typy. Pierwszy rodzaj definicji traktuje wspdlnote jako kategorie pojeciowa
w sensie ogdélnym, podczas gdy drugi odnosi si¢ do jakiego$ okreslonego
typu wspoélnoty (Hillery, 1955). W réznych ujeciach wspdlnoty pojawiaja sie
jednak te same cechy opisujace to pojecie, takie jak wspélne cele cztonkéow
wspolnoty, podzielane przez nich normy, uznawane wartosci i akceptowane
$rodki ich realizacji. Za kryterium istnienia wspélnoty przyjmuje sig interak-
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cje miedzy jednostkami podejmowane w celu zaspokojenia potrzeb czlon-
kéw wspdlnoty i realizacje przedsiewzie¢ grupowych. Podstawowe znaczenie
maja tutaj struktury stuzace gratyfikacji potrzeb oraz ograniczona przestrzen
fizyczna. Podkresla si¢ takze znaczenie trzech elementéw konstytuujacych
wspolnote, do ktérych zalicza sig cztonka wspélnoty, grupy wspdlnotowe
oraz fazy i procesy wspélnotowego dziatania (Mikotajewska, 1999). Konse-
kwencja zamieszkiwania pewnego ograniczonego terytorium jest solidarnosc¢
oraz wspdlne interesy cztonkéw wspoélnoty, ktére eksponowane sa w ekolo-
gicznych ujeciach tej kategorii analitycznej. W charakterystycznych dla tego
nurtu pracach Amosa Hawleya (1950) oraz przedstawicieli szkoly Chicagow-
skiej akcentuje sie fizyczna nature srodowiska, w ktérym rezyduje Zzycie.

Wspdlnota bywa traktowana jako organizacja lub mikrokosmos, za$ ba-
danie okres$lonych wspélnot jest sposobem gromadzenia ogélnych danych
spolecznych (Havighurst i Jansen, 1967). Najbardziej powszechnym ujeciem
wspolnoty jest jednak postrzeganie jej na kontinuum miejskos¢-wiejskosé,
chociaz jest ono czesto krytykowane. Podejmuje sie réwniez proby zastapie-
nia niejednoznacznego pojecia wspdlnoty inng kategoria, taka jak np. ,lokal-
ny system spoleczny” czy ,sie¢ spoleczna” (Mikotajewska, 1999). Wspélnota
jako kategoria badawcza rowniez nie ma ustalonego statusu metodologicz-
nego. Bywa przedmiotem zainteresowania sama w sobie, jak to mialo miej-
sce w dziewietnastowiecznej socjologii, lub stanowi narzedzie do badan, gdy
utozsamia si¢ ja ze spolecznoscia lokalng. Rozumienie wspélnoty uzaleznione
jest takze od ideologicznego zaangazowania badacza i emocji towarzyszacych
analizom jej fenomenu. Nierzadko w analizach tego zjawiska $cieraja si¢ dwa
porzadki i opis empiryczny dotyczacy tego, czym jest wspdlnota, mylony jest
z opisem normatywnym, czyli wskazywaniem na to, czym wspolnota by¢
powinna.

Zakorzenienie we wspolnocie

Analizy wspdlnoty tocza si¢ sila rzeczy zawsze w jakims kontekscie politycz-
nym. Liberalizm i neoliberalizm gloryfikujacy jednostke, indywidualny sukces
i jej podmiotowa odpowiedzialnosc¢ za wlasna sytuacje zyciows, rodzi potrze-
be narracji eksponujacej zakorzenienie jednostki w przestrzeni wspélnotowe;j.
W latach 80. ubieglego wieku rozwinat sie wiec komunitarianizm, jako opozy-
cja wobec metodologicznych, epistemologicznych, antropologicznych i etycz-
nych zalozen liberalizmu. Jego Zrédlostéw pochodzi z taciny, gdzie communis
znaczy ,wspolny” i ,powszechny’; za§ sama koncepcja zrodzita sie w filozofii
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politycznej i spolecznej oraz filozofii etyki. Podstawowa teza komunitaryzmu
glosi, ze tozsamos¢ jednostki jest pochodna tradycji, przyswajanych przez
nig w toku socjalizacji i funkcji spotecznych, jakie petni. W odréznieniu od
liberalizmu, komunitaryzm ktadzie nacisk nie tyle na niezalezno$c¢ i prawa
jednostki, ile na jej zwiazki i obowiazki spoleczne, a takze wspdlne wartosci,
ktére s niezbedne do przetrwania spoteczenstwa. Tozsamos¢ jednostki, jej
osobowo$¢ i rozwéj wynikaja bowiem nie tylko z indywidualnych wyboréw,
jak twierdza liberalowie, ale sa uwarunkowane wielo$cia zwiazkéw taczacych
nas z innymi cztonkami wspélnoty (Spiewak).

Twérca tego nurtu jest socjolog i ekonomista Amitai Etzioni, byly wy-
kladowca Harwardu i zalozyciel oraz dyrektor Institute for Communitarian
Policy Studies przy The George Washington University w Waszyngtonie, au-
tor wielu prac poswieconych temu zagadnieniu (Etzioni, 1968, 1994, 1997,
2004). Najbardziej znani przedstawiciele tego nurtu to filozof Alastair Ch.
Maclntyre (1984), Charles Taylor (1992), filozofowie prawa Michael Walzer
(1997), Michael J. Sandel (1984) i socjolog Robert N. Bellah (1985). Taylor
(1992) zauwaza, ze wspolczesna podmiotowos¢, we wszystkich jej epistemo-
logicznych, estetycznych i politycznych odgatezieniach, ma swoje korzenie
w ideach ludzkiego dobra. Pokazuje, ze nowoczesny zwrot do wewnatrz jest
wynikiem naszych dlugich wysitkéw, aby okresli¢ i osiagna¢ dobro. W cen-
trum definicji dobra stawia afirmacje zwyklego zycia i codziennosci. Nadaje
jej szczegblna warto$¢ oraz sytuuje w miejscu starej koncepcji rozumu pota-
czonego z hierarchig spoleczna oparta na narodzinach i bogactwie.

Wspdlnota tworzy kontekst rozumienia wartosci, bez niego nie mogli-
bysmy okresli¢ pojecia sprawiedliwosci, tolerancji czy wolnosci. Ochrona
kultury i tozsamosci zbiorowej jest niezbedna do rozwoju indywidualnosci
osadzonej w praktykach zbiorowosci. Wspdélnota jest dobrem koniecznym
dla jednostek i dlatego, zdaniem komunitarian, powinna by¢ chroniona przez
panstwo. Komunitarianie dostrzegli juz dawno to, czego dzisiaj do§wiadcza-
ja wspolczesne spoleczenstwa zdominowane kultem indywidualizmu. Ato-
mizacja i atrofia zycia spolecznego, zamykanie si¢ w prywatnych kregach,
wycofywanie si¢ z przestrzeni publicznej, nieche¢ wobec pelnienia obywa-
telskich powinnosci, o czym $wiadcza chociazby niskie wskazniki udziatu
w wyborach powszechnych, ktére stanowia o istocie demokracji przedsta-
wicielskiej, a takze poglebiajace si¢ rozwarstwienie kulturowo-spoteczne
zagrazaja tozsamosci zbiorowej. Wskazuja wiec na potrzebe wzmocnienia
wiezi spotecznych przez ozywienie i rozwdj spoleczenstwa obywatelskiego
oraz decentralizacje struktur panstwowych (Spiewak). W ,narracyjnej kon-
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cepcji jazni” MacIntyre’a (1984) odnajdujemy antropologiczne uzasadnie-
nie stanowiska komutarystycznego. Wskazuje w niej na ustrukturyzowanie
narracyjne biografii poszczegélnych ludzi, czyli osadzenie ich w historiach
wspdlnot, w ktérych zyja jednostki. To oznacza, ze jednostka zdobywa swoja
identyfikacje w partykularnej wspélnocie narracji. Postuluje si¢ tu powrét do
antycznej koncepcji , dike’, zgodnie z ktéra sprawiedliwosc¢ polega na rozpo-
znawaniu powinnosci, a racjonalnos$¢ na dziataniu zgodnym z porzadkiem
cnot, oraz do tradycji chrzescijanskiej i autorytetu objawienia. W filozofii
prawa komunitaryzm akcentuje zalezno$¢ pojecia prawa od pojecia dobra
i wskazuje na ,sferyczny” charakter sprawiedliwos$ci. Wyodrebnia sie w niej
obszary z dominujacymi dobrami, takimi jak np. sfera obywatelska, religijna
czy edukacyjna. Kazdej z nich odpowiadaja okreslone rodzaje débr, czyli to,
co jest cenne dla jednostki; moze to by¢ np. wiara, wyksztalcenie czy przy-
nalezno$¢ do wspdlnoty. W tym ujeciu nie uznaje sie¢ wiec zadnych praw
uniwersalnych, niezaleznych od konkretnego rodzaju dobra.

Dynamiczny rozwdj wspoétczesnych spoteczenstw niosacy ze soba nie tyl-
ko szanse, ale takze zagrozenia i ryzyka dla rozwoju czlowieka sprzyja po-
szukiwaniom wspdlnoty na miare¢ naszych czaséw. Proby tworzenia takich
wspolnot nie zawsze sa udane i nierzadko konicza sie niepowodzeniem, albo
ich rozpadem w krétkim czasie. Za podstawe tworzenia wspolnot uznaje sie
dzi$ konieczno$¢ zaspokojenia potrzeby sympatii i sensu wlasnego bytu, a nie
wspolne dzialanie, jak to mialo miejsce w ujeciu tradycyjnym. We wspol-
nocie szczegélne znaczenie przypisuje sie sentymentom zywionym dla in-
nych ludzi, §wiata i siebie samego oraz osigganiu tadu moralnego, znacznie
mniej uwagi poswieca si¢ natomiast terytorium, ktére bylo eksponowane
w tradycyjnym ujeciu. Rozbicie wiezi pierwotnych przez urbanizacje, prze-
myst i postmodernistyczna cywilizacje ,technopolu” (Neil Postman) rodzi
potrzebe zakorzenienia we wspoélnocie, ktora zaspokajataby potrzebe afilia-
¢ji, uznania, samorealizacji, dawataby poczucie sensu istnienia (Clark, 1973).
Nieograniczona wolnos¢ wyboru rozbuchanego konsumpcjonizmu, mozli-
wos$¢ i dowolno$¢ samookreslenia przy jednoczesnym zniewoleniu, zalez-
nosci czlowieka od instytucji juz od najwczesniejszych lat zycia moze rodzi¢
poczucie osamotnienia i bezdomno$ci w ,spoteczenstwie ryzyka” (Ulrich
Beck). Jedna z préb poradzenia sobie z ta sytuacja jest tworzenie wspélnot
ochronnych (Barrie Newman), w ktérych zycie ma okreslony porzadek i sens,
stwarza mozliwo$¢ podporzadkowania sig, okresla miejsce jednostki w prze-
strzeni spolecznej i jej tozsamos¢. Jednostka zyskuje bezpieczenstwo dzieki
jasnej definicji §wiata spotecznego, ktérej nie zapewnia jej spoteczenstwo
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globalne (Mikotajewska, 1999). Jednak tego typu wspoélnoty niosa pewne za-
grozenie, sa one bowiem wyrazem eskapistycznych, ucieczkowych tendencji
jednostek, sktonnych do zamykania si¢ w matych spotecznych enklawach
i przeciwstawiania ,swoich” ,obcym”.

Dialogiczna relacja z Innym we wspdlnocie

Niezaleznie od réznych okreslen i koncepcji wspélnoty, ktérych socjologowie
dostarczaja w obfitosci, mozemy zgodzi¢ si¢ co do tego, ze wspdlnote za-
wsze tworza jednostki, za$ relacje miedzy nimi sa podstawa istnienia kazdej
wspolnoty. Relacje te sg nasycone aksjologicznie i etycznie, poniewaz wpi-
sana jest w nie immanentnie kategoria Innego, ktéry w sensie filozoficznym
jest kazdym, kto nie jest mna. We wspoélnocie kazdy jest Inny dla Drugiego
i filozoficzny sens tej odmiennosci nie wyklucza takze zaistnienia odmienno-
$ci kulturowej. Jest to szczegélnie widoczne we wspdlnotach postrzeganych
w wymiarze lokalnym, gdzie okreslone terytorium zamieszkuja ludzie wy-
wodzacy sig z réznych kultur. Pogranicze jest typowym miejscem tworzenia
sie takich wspélnot, pod warunkiem wszakze, Ze Inny jest postrzegany jako
»SW0j’; a nie ,,obcy”. Jest to w moim przekonaniu najistotniejszy element kon-
stytuujacy wspolnote, w ktorej relacja z Innym jako ,,swoim’, niezaleznie od
tego, jak bardzo rdzni si¢ on ode mnie i od Drugiego, jest wpisana w codzien-
ny rytual wspélnotowego zycia. Kategoria Innego stanowi swoisty pomost
pomiedzy idea wspdlnoty a pedagogika miedzykulturows, ktérej narracja
jest nasycona dialogiczna relacja z Innym, z odmiennoscia kulturowa. Ko-
munikacja miedzykulturowa wymaga oczywiscie okreslonych umiejetnosci,
ktore powinny by¢ ksztaltowane i rozwijane w instytucjach edukacyjnych,
szczegolnie w szkole, cho¢ nie tylko. Jest ona takze uwarunkowana specyfika
wspolnoty, charakterem istniejacych w niej relacji, rodzajem kultywowanych
wartosci, ale tez szerszym kontekstem, w ktérym ona funkcjonuje. Szczegé-
fowa analiza tych wielu ztozonych watkéw wykracza jednak poza ramy jed-
nego artykulu, dlatego w dalszej analizie koncentruje si¢ jedynie na etycznym
punkcie wyjscia w dialogu z Innym, we wspdlnotowej przestrzeni uzgad-
niania znaczen. W urzeczywistnianiu wielokulturowosci i w jej pedagogicz-
nym wymiarze konieczne jest bowiem przyjecie pozycji dialogowej w relacji
z Innym, orientacja na sprawiedliwo$¢ i odpowiedzialnos$¢ (Lévinas, 2002).
Zaistnienie dialogu miedzykulturowego uniemozliwia dogmatyczna wiedza
i aprioryczny przesad. Dlatego niezbedne jest jej zawieszenie, podanie w wat-
pliwo$¢, fenomenologiczna epoche, swoiste wziecie w nawias. Poznanie jest
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tu bowiem zrozumieniem i wigze ze sprawiedliwo$cia, czyli z porzadkiem
moralnym. Wiedza calo$ciowa jest dla nas niedostepna, kazda ma charakter
redukcyjny i relacyjny zarazem, dlatego potrzebna jest taka wiedza, w ktérej
perspektywa Ja nie przewaza, nie dominuje.

Relacja Ja z Innym fundowana jest na Zrédlowej odpowiedzialnosci, kto-
ra Ja odkrywa, jako sfere wolnosci. Odpowiedzialnos¢ za wlasna wolnos¢,
ale takze za wolno$¢ Innego buduje z nim zasadnicza wiez, poniewaz na-
turalnym stanem miedzy Ja i Innym, jest separacja, istnienie odmiennych
i oddzielnych swiadomosci (Lévinas, 1994). Odpowiedzialno$¢ dotyczy
takze tego, co Inny czyni wobec Innego, czyli wobec Trzeciego. W mysl tej
filozofii to nie kto$ Inny jest odpowiedzialny za $wiat, tylko Ja. Od mojej
postawy dawania pierwszenstwa Innemu przed Ja, otwarcia na Innego, na
zycie spoleczne zalezy relacja dialogiczna. Zasadnicza wiez Ja z Innym wy-
raza si¢ w odpowiedzialnosci. Podmiot jest w tym ujeciu odpowiedzialny za
mozliwo$¢ wydarzania sie spotkania, za wspéitworzenie warunkéw wspot-
zycia i dialogu we wspoélnocie. Do tego potrzebna jest §wiadomos$¢, wiedza
i sprawiedliwos$¢, ktére umozliwiaja wypelnianie obowiazkéw, podejmowanie
dzialan, sadzenie, formutowanie opinii. ,Dzieki temu, ze drugi jest takze tym
trzecim — w stosunku do innego, ktéry jest takze jego bliznim (w spoteczen-
stwie nigdy nie jest si¢ we dwéch, tylko przynajmniej we trzech), dzieki temu,
ze »ja« znajduje si¢ przed bliznim i tym trzecim, musze¢ poréwnywac, musze
wazy¢ i ocenia¢. Musze mysle¢. Konieczne jest przeto, bym stat sie $wiado-
my” (Lévinas, 2008, s. 220—221).

Pierwotnym stanem miedzy Ja i Innym jest separacja, nie ma bowiem
wspoélnoty swiadomosci. Przekonanie Ja o stusznosci swojego postepowania
nie powstrzyma poczucia krzywdy, jakie moze zywi¢ Inny, gdyz swiadomo-
$ci uksztaltowane w réznych kulturach postuguja si¢ odmiennymi skrypta-
mi uzasadnien, co nie gwarantuje nawet wspoélnej plaszczyzny dyskursu.
Kultura, ktéra czyni nas czlonkami okreslonej spolecznosci, jest bowiem
nieodlacznym sktadnikiem podmiotowosci (Wlodarczyk, 2009). Dazenie
do zachowania transcendencji Innego, rozumianej jako idea przekraczaja-
ca mys$l, ktéra o niej mysli, oraz zapewnienie rozwoju Jego podmiotowosci
umozliwia wydarzanie si¢ dobra w bycie (Lévinas, 2002). Odpowiedzialno$¢
jako immanentny element postawy otwarto$ci na Innego i poszanowania jego
godnosci w relacjach dialogicznych nie moze urzeczywistnia¢ si¢ bez wolno-
$ci. Jest ona rozumiana jako mozliwo$¢ podejmowania decyzji i zwiazanych
z tym wyboréw, jest uprawnieniem do méwienia i dziatania. Wolno$¢ jed-
nostki jest warunkiem respektowania prawa Innego do wolnosci, ,nie moze
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urzeczywistniac sie poza instytucjami spotecznymi i politycznymi” (Lévinas,
2002, s. 291). Szacunek wobec Innego jest warunkiem wolnosci, za$ uznanie
prawa Innego do godnosci jest podstawa moralnos$ci rozumianej jako dobro
wspolne. Przy czym dobrostan i wolno$¢ Innego jest warunkiem mojego do-
bra i mojej wolnosci. Wezwanie do czynienia dobra jest wigc uniwersalne,
ale odpowiedzialno$¢ za nie jest indywidualna i zawsze wiaze si¢ z postawa
odpowiedzialnosci za i wobec Innego. Ta odpowiedzialno$¢ powinna po-
przedza¢ wolnos¢ i by¢ okreslona, czy nawet kontrolowana przez sprawiedli-
wo$¢. Taka troske o Innego stawia na pierwszym miejscu ,pedagogika azylu’,
ktéra proponuje Rafal Wlodarczyk (2009), w oparciu o filozofie Emanuela
Lévinasa. W narracji tej pedagogiki, ktéra idzie dalej niz pedagogika mie-
dzykulturowa, Ja stara sie przystuzy¢ zyciu Innego, budowac coraz bardziej
sprawiedliwe spoteczenstwo, dbac o byt, ktdry jest wspélnym domem. Liczy
sie¢ w tym bycie nie tylko méj $wiat, ale tez swiat Innego. Takie rozumienie
relacji z Innym nabiera szczegdlnego znaczenia wobec zbrojnej agresji Rosji
i wojny na Ukrainie, niosacej cierpienia milionéw ludzi i ktadacej sie¢ cieniem
na funkcjonowaniu spoteczenstwa §wiatowego.

Zakonczenie — w strone wspolnego dobra

Budowanie wspo6lnoty wymaga urzeczywistnienia wskazanych tu zasad
etycznych, umozliwiaja one bowiem osigganie ,poza-ego-istycznego Dobra”
(Lévinas), ktore stwarza szanse na tworzenie sie przestrzeni dialogu i spotka-
nia. Przestrzeni ufundowanej na cnocie odpowiedzialnosci poprzedzajacej
wolno$¢ i sprawiedliwo$¢, a wyrazajacej si¢ w poszanowaniu godnosci czlo-
wieka i jego wolnosci. W dyskursie pedagogiki miedzykulturowej, w ktérej
podkresla sie znaczenie otwarto$ci na Innego i dialogu kultur, niezwykle waz-
ng kategoria jest go§cinno$¢ rozumiana jako nieuprzedzone przyjecie Innego
przez Ja. Szacunek dla odmienno$ci Innego wyraza si¢ nie w stawianiu Mu
wymagan, ale w podjeciu trudu zmiany wlasnej postawy bez oczekiwania
wzajemnosci, ktéra zawsze jest forma nacisku. Goscinno$¢ jest wolnoscia
dawania, ale i odmawiania, nasycona jest wzajemna zalezno$cia Innego od
Ja, ale takze Ja od Innego. Jej sens ujawnia si¢ w twérczym rozumieniu wta-
snego wplywu na los Innych, warunki, w jakich zyja, na ksztalt §wiata, w go-
towosci przezywania §wiata, ktéry dociera do cztowieka spowity w cudze
stowa (Czaplejewicz i Kasperski, 1983). To rozumienie nie zarzeka si¢ siebie,
swojego miejsca w czasie, swojej kultury i niczego nie zapomina, ale wymaga
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zdystansowania sie, swoistej ,niewspétobecnosci” poznajacego w stosunku
do tego, co pragnie on pojac. Zrozumienie nie moze wiec zakonczy¢ si¢ na
empatycznym wczuwaniu w sytuacje Innego i przyjeciu Jego perspektywy
w ogladzie §wiata, poniewaz uniemozliwi to wzajemne porozumienie. Iden-
tyfikacja z Innym nie stworzy szansy Jego zrozumienia, jezeli nie przeobrazi
sie¢ w procesie dialogicznym w postawe ,niewspo6tobecnosci”. Zachowanie
w dialogu wlasnej perspektywy poznawczej daje mozliwo$¢ dostrzezenia tych
obszaréw, ktére dla partnera dialogu sa niedostepne z jego punktu widzenia.
Dopiero zaangazowana ,niewspdétobecnos¢” wobec podmiotu relacji dialo-
gicznej pozwala na transgresyjne doswiadczenie odmiennosci, umozliwia jej
zrozumienie i lepsze poznanie siebie (Cudowska, 2003). Twdrcze rozumienie
zawsze nasycone jest odpowiedzig, niekoniecznie bezposredniy, ,dialogowe
poglosy” obecne sa bowiem w kazdej wypowiedzi niezaleznie od jej formy
(Bachtin, 1986). W dialogu miedzykulturowym dokonuje si¢ nieustanny pro-
ces przyswajania ,cudzych sléw’; ktére ksztaltuja nasze poglady. Kazde rozu-
mienie ma tu charakter dialogowy, moze prowadzi¢ do porozumienia, w wy-
niku ktérego powstaje nowa jakos$¢ bedaca nie tylko ekspresja istniejacego
stanu, lecz takze inspiracja twérczych rozwiazan. Wspoltworzenie wspélnoty
rozpoczyna sie i rozgrywa w pojedynczych spotkaniach i relacjach. Od ich
tresci, aksjologicznego i etycznego nasycenia zalezy jego pomys$lnosé. Zlo,
ktére przybiera rézne formy, takie jak: wojna, nienawis¢, zniszczenie, nie
uniewaznia pojedynczych aktéw odpowiedzialnosci i sprawiedliwosci, ktére
umozliwiaja wydarzanie si¢ ,poza-ego-istycznego Dobra” (Lévinas).
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Community in the discourse of pedagogy and intercultural education

Abstract: The article presents the community as a category inscribed in the nar-
rative of intercultural pedagogy, as an interdisciplinary pedagogical subdiscipline
and educational practice. The concept of community and sociological approaches
to this category were described, highlighting the variety of approaches and pos-
sible epistemological interpretations. Common features of various definitions of
a community were indicated: goals and norms shared by members of the com-
munity, recognized values and accepted means of achieving them. Particular at-
tention was paid to the concept of community in communitarianism, which treats
the identity of an individual as a derivative of tradition assimilated by him in the
course of socialization and the social functions he performs. The community was
shown as a space of interpersonal relations in which the category of the Other was
immanently inscribed. The relationship of the Self with the Other was referred
to the source responsibility that the Self discovers as the sphere of freedom. The
importance of hospitality, justice and creative understanding in the dialogical rela-
tionship with the Other was described. Openness to dissimilarity, readiness to rec-
ognize it and respect for the Other, as an inalienable element constituting a com-
munity and enabling the achievement of non-selfish Good, were also exposed.

Keywords: intercultural pedagogy, community, dialogical relations with the Other,
creative understanding, openness to otherness, ethics of responsibility
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Streszczenie: Artykul przedstawia integracje zasobéw wiedzy ludnosci rdzen-
nej z systemem edukacji wielokulturowej w Kanadzie jako wyzwanie dla zalozen
o komplementarnosci procesu i mozliwosci faczenia odmiennych kulturowo ze
soba sposob6w poznania. WypowiedZ ma charakter teoretyczny, a przedstawiona
w artykule konceptualizacja moze postuzy¢ do refleksji nad zagadnieniami zwia-
zanymi z edukacja miedzykulturowy i integracja. W artykule przestawiono, czym
jest wiedza ludnosci rdzennej i jakie jej elementy sa kluczowe dla procesu pozna-
nia. Oméwiono specyfike pedagogii ludno$éci rdzennej oraz towarzyszace im wy-
tyczne dla procesu edukacji. W dalszej cze$ci artykulu podjeto temat digitalizacji
zasobdw wiedzy ludnosci rdzennej w celu jej upowszechniania, dekolonizacji jako
dominujacego spojrzenia w analizie zwiazkéw pomiedzy wiedza ludnosci rdzennej
a systemem edukacji. W podsumowaniu przedstawiono trzy mozliwe podejscia
w ich integracji wraz z ich krétkim opisem i zawarta w nim krytyka.

Stowa kluczowe: wiedza ludnosci rdzennej, pedagogie ludnosci rdzennej, deko-
lonizacja, edukacja wielokulturowa, Kanada

Wprowadzenie

Integracja zasobéw wiedzy ludnosci rdzennej Kanady z systemem eduka-
cji wielokulturowej w tym kraju jest przedsiewzieciem szeroko wspieranym
zaréwno przez instytucje edukacyjne, jak i organizacje pozarzadowe. Sam
proces integracji jest trudny ze wzgledu na odmienne tradycje i wystepujace
w nich znaczace réznice z jednej strony, a z drugiej — przystugujaca calemu
przedsiewzieciu zasade komplementarno$ci odmiennych kulturowo sposo-
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béw poznania. Nalezy bowiem zauwazy¢ juz na wstepie, Ze celem nie jest
inkorporacja wiedzy ludnosci rdzennej do systemu edukacji wielokulturo-
wej, ale wspélwystepowanie na réwnych prawach oraz wzajemne przenika-
nie i uzupetnianie si¢ obu. Kolejnym wyzwaniem jest przejscie od teorii do
praktycznego zastosowania przyjetych zalozen. Odmienno$¢ tradycji i spo-
sobow poznania, a takze mozliwy brak prostego przektadu tresci z jednej
perspektywy do drugiej stanowi intrygujace wyzwanie teoretyczne, ale jakby
docelowym punktem jest zastosowanie praktyczne przyjetych zalozen, ktére
bedzie mozna wykorzysta¢ do konkretnych dziatan edukacyjnych zaréwno
w spotecznosciach lokalnych, jak i na poziomie prowincjonalnym i ogél-
nopanstwowym. Praktyczne zastosowanie wymaga zrozumienia, czym jest
wiedza ludnosci rdzennej i jej specyfika kulturowa. Poza aspektami mistycz-
nymi, majacymi przeciez istotne symboliczne znaczenie i nawiazujacymi do
dziedzictwa kulturowego ludnosci rdzennej, wiedza ludnosci rdzennej ma
swoje zakorzenienie w lokalnosci. Sam termin ,wiedza ludnos$ci rdzennej”
moze budzi¢ zatem pewne watpliwosci, gdyz sugeruje, ze jest to wzglednie
spojny i jednolity system, podczas gdy pod tym terminem kryje si¢ bogactwo
réznorodnosci tradycji i dorobku kulturowego odmiennych grup ludnosci
rdzennej zamieszkujacych obszar Kanady.

Oprocz epistemologicznych wyzwan w integracji obu systeméw nalezy
zwrdci¢ uwage na towarzyszacy calemu przedsiewzigciu kontekst polityczny.
Ludnos$¢ rdzenna byta w przyszlosci poddawana opresyjnym praktykom ze
strony wladz kanadyjskich, od eksterminacji po bezwzgledna polityke asy-
milacyjna do idealu anglosaskiego lub frankofornskiego. Instytucje edukacji
pelnity kluczowa role w asymilacji dzieci pochodzacych z ludno$ci rdzen-
nej do standardéw kultury dominujacej. Wazne artefakty kultury material-
nej o znaczeniu symboliczno-religijnym zostaly zniszczone lub zagrabione
i umieszczone w ramach ekspozycji muzealnych jako dowéd barwnego,
lecz prymitywnego dorobku kulturowego ludnosci rdzennej. Ekspozycja
wiedzy ludnosci rdzennej byla sprowadzana do popularnych stereotypéw,
ktére umacnialy przekonanie wéréd odbiorcéw o archaicznym, dalekim od
europejskich korzeni i magicznym rodowodzie wiedzy ludnosci rdzenne;j.
Postulat integracji wiedzy ludnosci rdzennej Kanady z systemem edukacji
wielokulturowej jest zatem politycznie umocowany we wspoélczesnej narracji
o potrzebie zados¢uczynienia ludnos$ci rdzennej za doznane w przeszlosci
krzywdy (takze w wymiarze symbolicznym) i realizacji zalozen kanadyjskiej
polityki wielokulturowo$ci, ktére najpelniej wybrzmialy w pracach Taylora
(1992) i Kymlicki (1996), aby dorobek kulturowy ludnosci rdzennej byt na
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réwni rozpoznawalny i reprezentowany w przestrzeni publicznej, jak i w po-
szczegblnych politykach publicznych, jak w przypadku dziedzictwa tzw.
narodow zalozycielskich Kanady (czyli anglosaskiej i frankofonskiej grupy).
Nalezy tutaj wskazac jednak, ze mimo uzasadnionego politycznie argumen-
tu za symbolicznym docenieniem wkladu i dorobku kulturowego ludnosci
rdzennej przyjecie owej perspektywy moze utrudnic realizacje nadrzedne-
go celu integracji, wskazujac na relacje dominacji jako konstytutywna ceche
zwiazku pomiedzy nimi. Obawa wydaje si¢ uzasadniona, gdyz ma ona swoje
odzwierciedlenie w powstajacych pracach, ktérych motywem przewodnim
staje sie dekonstrukcja istniejacego — zdaniem niektérych autoréw — porzad-
ku w nauce, opartego na zalezno$ciach kolonialnych i preferencji perspektyw
poznawczych, ktére uksztattowaly sie na Zachodzie. Upolitycznienie procesu
integracji umozliwia z jednej strony uzyskanie niezbednych zasobéw na jego
realizacje od wladz kanadyjskich, ale z drugiej strony wydaje si¢ ukierunko-
wywac caly proces przede wszystkim na wskazanie postkolonialnych zalez-
nosci w kanadyjskiej debacie o tozsamosci, pamieci, dziedzictwie i narodzie.

Zasoby wiedzy ludnosci rdzennej: kryteria poznania

Aby zrozumie¢, czym jest wiedza ludnosci rdzennej, nalezatoby ja zdefinio-
wac. Tutaj jednak w literaturze przedmiotu pojawiaja sie rozbieznosci (Bat-
tiste and Henderson, 2000; Cajete, 2000; Kovach, 2009). Chociaz badacze
wskazuja, ze wiedza ludnosci rdzennej istniata i rozwijata si¢ niezaleznie od
istniejacych klasyfikacji i kategoryzacji w nauce, to brak wytycznych wynika-
jacych z plaszczyzny teoriopoznawczej utrudnia w petni zrozumienie, czym
jest wiedza ludnos$ci rdzennej, osobom spoza kregu specjalistow zajmuja-
cych si¢ tematem. Podstawowa przestanka jest jej odmiennos$¢ w relacji do
eurocentrycznego sposobu poznania i rozumienia. Nie mamy do czynienia
z teorig w sensie naukowym, ale z zabiegiem hermeneutycznym polegajacym
na poszukiwaniu i znajdowaniu p6l poznania naukowego. Punkt ciezkosci
jest zatem przeniesiony z plaszczyzny teoriopoznawczej na ptaszczyzne prak-
tyczna. Przyjeta strategia umozliwia swobodne poruszanie si¢ w przestrzeni
badawczej pomiedzy polem badan, optyka badawcza i metodyka.

Gdy badacze staraja si¢ okresli¢, czym jest wiedza ludnosci rdzennej, nie
powoluja si¢ na spdjnie opracowany zbiér zasad, ale wskazuja na zespét po-
wigzanych ze sobg perspektyw (Dei end all, 2000, Duarte and Belarte-Lewis,
2015). Kluczowymi aspektami koncepcji poznania wspélnej dla réznych grup
ludnosci rdzennej sa relacyjno$é, wspélistnienie i wzajemne przenikanie sie
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sfer profanum i sacrum, oraz holizm. Relacyjno$¢ realizuje si¢ przestrzeni
miedzyludzkich i pozaludzkich relacji, gdyz nawiazuje zaré6wno do relacji
wiazacych czlonkéw zbiorowosci w ich temporalnym wymiarze (obecnie,
w przesztosci, w scenariuszach na przysztosc), relacji z sSrodowiskiem na-
turalnym w wymiarze materialnym (zasob6éw niezbednych dla przezycia),
jak i duchowym (przyroda jako sita zyciodajna, twércza i nadajaca sens eg-
zystencji czlowieka) oraz relacji z wymiarem niematerialnym (ptaszczyzna
wspolwystepujaca i wzajemnie przenikajaca sie z wymiarem materialnym).
W rdzennej koncepcji poznania nie mozna bowiem oddzieli¢ sfery sacrum
od profanum i rozpatrywa¢ obu sfer jako niezaleznych od siebie. Swiat do-
stepny poznaniu sktada si¢ z ,nierozerwalnego splotu wymiaréw material-
nego i niematerialnego” (Hoffman, 2013, p. 190). Uduchowienie jest zatem
integralnym elementem poznania, pozwalajacym na pelne otwarcie osoby
na otaczajacy ja $wiat, ktéry zamieszkuje. W interpretacjach poznawanego
i doswiadczonego $wiata nie ma mozliwo$ci wyizolowania jego odrebnych
czesci, gdyz zgodnie z jego holistyczna wizja $wiat stanowi calosc.

W rozwazaniach nad transferem wiedzy waznym zalozeniem jest dazenie
do niwelowania dychotomii pomiedzy wiedza i niewiedza podmiotu oraz
umiejscowieniem prawdy poza poznajacym podmiotem, gdzie$ w blizej nie-
zidentyfikowanej i wyimaginowanej przestrzeni. Wspoélne dla ludnosci rdzen-
nej jest przyjecie zasady, ze opowiesci o stworzeniu §wiata wraz z psycholo-
giczno-duchowym przywigzaniem do kosmologicznej idei powstania §wiata
zawieraja w sobie sposéb, w jaki ludno$¢ rdzenna postrzega sama siebie
w relacji do siebie i innych. Skoro wiedza pochodzi od aktu stworzenia, nie
moze ona miec jedynie wymiaru §wieckiego. Zawiera bowiem w sobie esen-
Cje samego procesu stworzenia, tworzac przestrzen relacji miedzyludzkich
i pozaludzkich. Relacje charakteryzuja kazdego czlowieka i sa czynnikiem
sprawczym wszystkiego, co w kazdej osobie ludzkie. Relacje sa decydujace
nie tylko dla ksztaltowania jazni pojedynczej osoby, ale wyznaczaja sposéb
funkcjonowania calej zbiorowosci. Zestaw tych relacji jest dla kazdej zbioro-
wosci unikalny, nadajac jej rys niepowtarzalno$ci. Funkcjonowanie zbioro-
wodci i jej przeznaczenie jest efektem réznorakich relacji, majacych wtasnie
swoj poczatek w akcie stworzenia.

Akt stworzenia wyposaza kazdego cztowieka w jego ukryte dary, ktére
objawiaja sie w ciagu catego jego zycia. Odkrycie ich jest warunkiem pozna-
nia siebie. Jednak indywidualny rozwéj kazdego czlowieka nie jest zdeter-
minowany poprzez potencjal w nim tkwiacy, ale jest zalezny od zyciowych
decyzji i sytuacji, w ktérych konkretne talenty i umiejetnosci objawiaja sie.
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To wtasnie unikalne sploty relacji rozmaitego typu sprzyjaja poznaniu siebie,
odnalezieniu swojego miejsca w §wiecie i nadaniu sensu swojemu zyciu.

Wedtug kryteriéw ludnosci rdzennej, wiedzy nie mozna skategoryzowac
poprzez dominujace dyskursy, ktdre staja si¢ poteznym narzedziem ograni-
czania oraz kontrolowania alternatywnych sposobéw myslenia i wypowiedzi
(Doige, 2003). Stad przekonanie, ze nikt nie jest w stanie zawlaszczy¢ wie-
dzy tylko dla siebie i kontrolowa¢ dostepu do niej poprzez system edukacji.
Poznanie moze sie realizowac tylko w relacjach z innymi poprzez rezonans
wsréd innych, wspotprace z innymi. Istnieje jednak dla kazdej zbiorowosci
zaséb szczegdlny, ktérym jest jezyk. Tutaj kryje sie sekret wyjatkowosci i wla-
$ciwosci spolecznej (relacyjnosci wlasnie) charakteryzujacej przynaleznosc¢
kazdego czlowieka. Bez zachowania jezyka nie mozna korzysta¢ z zasobéw
wiedzy zgromadzonych przez pokolenia przodkéw, nie mozna zrozumie¢
siebie, gdyz kazdy wyrasta z grupy ludzi zyjacych przed nim, wreszcie nie
mozna wzrasta¢ w sie¢ biezacych relacji ze wzgledu na znaczenie jezyka
w rozumieniu ceremonii i rytuatéw dla odtworzenia indywidualnego i zbio-
rowego sensu istnienia. Czlowiek, ktéry zatracil umiejetnos¢ postugiwania
sie rodzimym jezykiem, nie tylko utracil pierwotna spoteczna relacyjnos¢
w rozumieniu swojego pochodzenia i wspétzaleznosci zycia z innymi, ale
stracil mozliwo$¢ poznania siebie, gdyz jezyk jest kluczowy dla zachowania
wlasnej osoby w pamieci, $wiadomosci i wyobrazni.

Specyfika kulturowa podejscia ludnosci rdzennej do kryteriéw poznania
wymaga zastosowania odpowiedniej pedagogii (rozumianej tutaj jako prak-
tycznej sztuki przekazywania wiedzy i wychowania). Zalozenia dotyczace
wychowawczego prowadzenia dzieci, mlodziezy i oséb dorosltych sa oparte
na tradycyjnych sposobach uczestniczenia w ceremoniach, rytuatach, dzie-
lenia si¢ opowiesciami w kregu i poprzez sztuke. Niektére z nich maja cha-
rakter tradycji wynalezionych ze wzgledu na fakt, ze nie zostaly one utrwa-
lone ze wzgledu na ustny przekaz tradycji wsréd ludnosci rdzennej, a pamiec
o nich byla juz fragmentaryczna. Ich powstanie ma na celu uzupetnienie luki
w kontynuacji przeszlosci, ktora byla nastepstwem okresu przymusowej po-
lityki asymilacyjnej wobec ludnosci rdzennej w Kanadzie i jej konsekwencji
w postaci zerwanych wiezi miedzypokoleniowych we wspdélnotach lokalnych.
Niektére z nich zatem nie s3 oryginalnymi ceremoniami lub wytworami kul-
turowymi, ale pelnia wazna funkcje uswiadomienia czlonkom zbiorowosci
pewnych wartos$ci i norm poprzez ich powtarzalnosci i nawiazanie do trady-
cyjnych sposobéw myslenia i zachowania.
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Pedagogie ludnosci rdzennej

Wytyczne dla pedagogicznego podejécia w przekazie wiedzy ludnosci rdzen-
nej wynikaja z epistemologicznych przestanek, ktére zostaly przedstawione
powyzej. Najwazniejsze z nich zawieraja sie¢ w czterech postulatach (Ledoux,
2006, pp. 270-271):

1. nacisk na personalistyczny charakter przekazu;

2. przyswajanie wiedzy przez do$wiadczanie (odnosi sie do wiedzy, jak

wykona¢ pewne zadania, a nie do proponowanych rozwiazan);

3. proces uczenia si¢ jest zakorzeniony w relacji z konkretnym otoczeniem

i ludZmi;

4. znaczenie przekazu migdzypokoleniowego w procesie uczenia sie i sza-

cunek dla przodkow.

Personalistyczny charakter przekazu wiedzy jest nastepstwem holistycz-
nego sposobu pojmowania §wiata przez ludno$¢ rdzenng, ktéry narzuca
perspektywe spojrzenia na czlowieka jako kompletna osobe poprzez jej fi-
zycznos$¢, emocjonalno$é, uspotecznienie i duchowos$é. W procesie uczenia
si¢ zaden z tych wymiaréw nie moze by¢ zaniedbany, dlatego emocjonalny
i duchowy rozwdj osoby jest tak samo ceniony i wazny jak jej uspolecznienie,
intelekt i fizyczna sprawnos¢. Przyswajanie wiedzy poprzez doswiadczanie
oznacza umiejetnos¢ obserwacji rzeczy i zjawisk wokét danej osoby z jej za-
angazowaniem i uczestniczeniem w konkretnych sytuacjach i dzialaniach.
Zaréwno nauczanie, jak i uczenie sie sa oparte na spotkaniu z innymi osoba-
mi i bezposrednim do$wiadczeniu. Relacyjnos¢ procesu uczenia sie¢ wynika
z relacyjnos$ci samej wiedzy u ludnosci rdzennej z jej odniesieniem do jezyka
przodkéw, miejsca urodzenia, dziedzictwa kulturowego, wierzen oraz do-
$wiadczenia zakorzenionego we wspélnocie z temporalnym ujeciem relacji
w przeszlosci i terazniejszosci. Specjalne miejsce w procesie uczenia sie zaj-
muja osoby starsze ze wzgledu na znaczenie przekazu migedzypokoleniowego
jako fundamentu rozumienia §wiata, poznania jego genezy, miejsca czlowieka
i roli relacji spotecznych. Kazdy czlowiek przychodzi na swiat w okreslonym
miejscu, w ktérym wchodzi w proces spoleczny, a zatem korzysta z madrosci
i dosdwiadczenia oséb, ktére urodzily sie przed nim.

Przedstawione wytyczne w przekazie wiedzy ludnosci rdzennej czer-
pia z tradycji przekazu ustnego wraz z usytuowaniem procesu uczenia sie
w konkretnym kontekscie kulturowym, z jego umiejscowieniem w dlugiej
historii interakcji ze srodowiskiem naturalnym i do§wiadczana duchowoscia,
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z jej ekspresja w ceremoniach i rytualach, oraz wiezi z czlonkami wspélnoty
i przodkami.

Digitalizacja zasobéw wiedzy ludnos$ci rdzennej

Jednym z najbardziej interesujacych sposobéw upowszechniania wiedzy lud-
nosci rdzennej jest digitalizacja jej zasobéw i udostepniania ich za pomoca
aplikacji edukacyjnych (NRCC 2019). Z jednej strony mozna tutaj wskazac na
powszechny trend w edukacji, jakim jest wykorzystywanie nowych technolo-
gii do promowania, rozpowszechniania i uatrakcyjnienia tre$ci edukacyjnych,
a z drugiej moga si¢ tutaj pojawi¢ watpliwosci dotyczace mozliwosci transla-
cji specyfiki wiedzy ludnos$ci rdzennej na aplikacje edukacyjne.

Nalezy zauwazy¢, ze mimo watpliwoséci to wlasnie Internet i wspéltczesne
technologie przyczynily si¢ do promocji wiedzy i pedagogii ludnosci rdzen-
nych w spoteczenstwie kanadyjskim, gdyz zdecydowana wigkszo$¢ materia-
téw oraz programéw rzadowych i pozarzadowych dla nauczycieli i edukato-
réw jest umieszczana na stronach internetowych. Kazda kanadyjska uczelnia
wyzsza ma roéwniez tresci na swoich stronach, ktére ttumacza i uwrazliwiaja
odbiorce na wiedze ludno$ci rdzennej i towarzyszaca jej pedagogie. Popula-
ryzowane sa w sieci scenariusze lekcji i warsztaty dla uczniéw. Wsérédd apli-
kacji, ktére mozna $ciagna¢ na urzadzenie mobilne, s3 zaréwno aplikacje
uczace jezyka konkretnej zbiorowosci, jak i mapy obrazujace dawne i obecne
ziemie poszczegélnych grup wraz z odniesieniem do historii danej grupy, jej
tradycja i czczonymi §wietymi miejscami.

Powstajace aplikacje maja za zadanie zwigkszenie sSwiadomosci spotecz-
nej dotyczacej obrony praw ludnosci rdzennej do zachowania jej dziedzic-
twa kulturowego i do ziemi przodkéw. Moga wspierac alternatywne sposo-
by uczenia si¢ z poszanowaniem zréznicowania kulturowego. Pokazuja one
takze pragmatyczne podejscie ludnosci rdzennej do nowych technologii jako
skutecznego narzedzia komunikacyjnego. Mimo szacunku dla tradycji i prze-
kazu ustnego oraz wbrew stereotypom ,zacofanych cywilizacyjnie” grup
przedstawiciele ludnosci rdzennej skutecznie i sprawnie wykorzystuja nowe
technologie w komunikacji (przyktadem sa strony organizacji walczacych
o prawa ludnosci rdzennej i dostep do edukacji z poszanowaniem tradycji
i specyfiki kulturowej poszczegdlnej grupy). Aplikacje sa uzywane jako narze-
dzie edukacyjne w promocji jezyka rdzennego wsréd dzieci i mlodziezy oraz
pozytywnej identyfikacji tozsamos$ciowej, takze wsréd oséb o pochodzeniu
mieszanym. Watpliwosci, ktore towarzysza digitalizacji zasobéw ludnosci
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rdzennej, sa natury ogélnej, odnoszacej sie do zagadnienia dekolonizacji sys-
temu edukacji w Kanadzie i mozliwej integracji zasobéw wiedzy ludnosci
rdzennej z edukacja wielokulturowa w tym kraju.

Dekolonizacja a integracja zasoboéw wiedzy

Jednym z najtrudniejszych wyzwan zwiazanych z integracja zasobéw wiedzy
ludnosci rdzennej i systemu edukacji wielokulturowej jest postrzeganie ich
jako binarnych opozycji wzgledem siebie (Wilson, 2001). Najbardziej roz-
powszechnionym podej$ciem w analizie zwiazkéw pomiedzy oba systema-
mi wiedzy jest dyskurs postkolonialny (Battiste, 1998; Hickey, 2020; Kumar,
2009). Zaklada on jednak istniejaca nieréwnos$¢ w relacji, ktéra jest konse-
kwencja hegemonii kulturowej eurocentryzmu. Przyjete podejscie ogranicza
jednak spojrzenie na sama kulture ludnosci rdzennej, traktujac ja jako obszar
skolonizowany przez polityke asymilacyjna, a przez to wymagajacy powrotu
do jej ,czystej formy”. Nalezy pamietad, ze zasoby wiedzy ludnosci rdzennej
mialy charakter niepi$mienny i kontekstualny, a zatem nie istnieja dokladne
instrukcje, opisy i zachowane zZrédla, ktére moglyby postuzy¢ za oczywista
skarbnice wiedzy o poszczegélnych kulturach ludnosci rdzennej. Zgodnie
z podejsciem postkolonialnym, prace antropologéw reprezentuja spojrzenie
eurocentryczne. Czes$¢ tradycji trzeba bylo wynalezé i odtworzy¢ na nowo,
gdyz nie zostaly one w pelni przekazane kolejnym pokoleniom. Istnieje nie-
bezpieczenstwo, ze rozumienie przeszlosci jest silniej zakorzenione w retro-
-utopijnych wyobrazeniach na jej temat niz faktach.

Dobrze udokumentowane sa natomiast doznane krzywdy przez ludno$¢
rdzenng w ramach przymusowej polityki asymilacyjnej w Kanadzie, ktorej
jednym z skutkéw bylo zakwestionowanie roli miedzypokoleniowego przeka-
zu w wychowaniu miodych pokolen oraz oderwanie miodziezy od ich rodzin
i spotecznosci (NCTR 2021). W praktyce dziatania asymilacyjne przyczy-
nity sie do destrukcji kulturowej i zerwania wiezi pomiedzy pokoleniami.
Wysitki wladz kanadyjskich we wspieraniu inicjatyw edukacyjnych ludnosci
rdzennej s3 naznaczone poczuciem winy i zado$¢uczynieniem za historyczna
niesprawiedliwo$¢. Wydaje sie takze, ze dyskursywne relacje wladzy i wiedzy
sa rozpoznawalnym elementem wspoélczesnej mysli spotecznej, tworzac zna-
joma i bezpieczna przestrzen do analiz. Dekonstrukcja relacji wladzy stwa-
rza warunki do upodmiotowienia ludnosci rdzennej, jej wiedzy i praw. Nie
rozwiazuje natomiast wiekszosci dylematéw dotyczacych integracji zasobéw
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wiedzy takich jak upowszechnienie ich w ramach systemu edukacji. Mozna
zauwazy¢, ze wiele inicjatyw ma charakter ekskluzywny, ograniczajacy zasieg
dzialan do dystrybucji i upowszechniania zasobéw wiedzy dla waskiej grupy
odbiorcéw, majacych zazwyczaj korzenie etniczne w ludnosci rdzenne;j.

Podsumowanie: mozliwe podej$cia w integracji obu systeméow

Pierwsze z mozliwych podejs¢ polega na klasyfikacji wiedzy ludnosci rdzen-
nej zgodnie z kryteriami obowigzujacymi w systemie wiedzy i edukacji wie-
lokulturowej. Wiedza ludnosci rdzennej bywa skatalogowana jako wiedza
tradycyjna, przekazywana z pokolenia na pokolenie. Niektorzy badacze
zwracaja jednak uwage, ze holistyczny charakter wiedzy ludnosci rdzennej
utrudnia jej prosta klasyfikacje do istniejacego systemu kategorii. Poza tym
klasyfikacja jest prowadzona zgodnie z kryteriami wypracowanymi w ramach
eurocentrycznego modelu, co narzuca definicje wiedzy ludnosci rdzennej,
wraz z jej ograniczeniami, w zgodzie z hegemonia kulturowa eurocentryzmu.

Drugie z podej$¢ podkresla znaczenie lokalnej wiedzy ludnosci rdzen-
nej jako wiedzy eksperckiej w odniesieniu do ich tradycji i zamieszkiwanego
przez dang grupe obszaru. Ten model jest szczegdlnie ceniony przez bio-
logéw i geograféw w ich badaniach, ktére sa prowadzone na terenach za-
mieszkiwanych przez ludno$¢ rdzenna. Dla samych przedstawicieli ludnosci
rdzennej ograniczenie roli ich wiedzy do informacji o rzadkich gatunkach
ro$lin i zwierzat jest przejawem trywializacji ich kultury (w szczegélnosci zas
jej religijnego elementu lacznosci pomiedzy swiatem materialnym i ducho-
wym).

Trzecie podejscie akcentuje normatywny i duchowy wymiar wiedzy lud-
nosci rdzennej. Mozna zauwazyd¢, ze jest odwrotnoscia podejscia drugiego.
Stwarza jednak ekskluzywne ramy wiedzy ludnosci rdzennej jako wiedzy
wtajemniczonych, sugerujac, ze jest ona niezmienna, zamknieta na innych
i dostepna dla wybranych. Nalezy jednak podkresli¢, ze po pierwsze, niekto-
re aspekty wiedzy maja swoje praktyczne zastosowanie, gdyz tak jak w kaz-
dej innej zbiorowosci w grupach ludnosci rdzennej wystepuje podziat pracy
i obowiazkéw, bedacy zakorzeniony w codzienno$ci, a nie w mistycyzmie. Po
drugie zas, kazdy system wiedzy zmienia si¢ pod wptywem nowych okolicz-
nosci, a wiedza ludnosci rdzennej nie jest wyjatkiem.



58 Edukacja migdzykulturowa na $wiecie

Bibliografia

Battiste, M. 1998. Enabling the Autumn Seed: Toward a Decolonized Ap-
proach to Aboriginal Knowledge, Language, and Education. Canadian
Journal of Native Education. 1 (22), pp. 16-27.

Battiste, M. and Henderson, J. 2000. Protecting Indigenous knowledge and
heritage: A global challenge. Saskatoon: Purich Publishing Ltd.

Cajete, G. 2000. Indigenous knowledge: The Pueblo metaphor of Indigenous
education. In: Battiste M. ed. Reclaiming Indigenous voice and vision. Van-
couver: University of British Columbia Press, pp. 181-191.

Dei, G.S., Hall, B.L. and Rosenberg, D.G. 2000. Indigenous knowledges in
global contexts: Multiple readings of your world. Toronto: University of
Toronto Press.

Doige, L.A.C. 2003. A missing link: Between traditional Aboriginal education
and the Western system of education. Canadian Journal of Native Educa-
tion. 2 (27), pp. 144-160.

Duarte, M.E. and Belarde-Lewis, M. 2015. Imagining: Creating Spaces for
Indigenous Ontologies. Cataloging & Classification Quarterly. 5-6 (53),
pp- 677-702.

Hickey, D. 2020. Indigenous Epistemologies, Worldviews and Theories of
Power. Turtle Island Journal of Indigenous Health. 1 (1), pp. 14-25.

Hoffman, R. 2013. Respecting Aboriginal Knowing in the Academy. AlterNa-
tive: An International Journal of Indigenous Peoples. 3 (9), pp. 189-203.

Kovach, M. 2009. Indigenous methodologies. Characteristics, conversations,
and contexts. Toronto: University of Toronto Press.

Kumar, M.P. 2009. Aboriginal Education in Canada: A Postcolonial Analysis.
AlterNative: An International Journal of Indigenous Peoples. 1 (5), pp. 42—
-57.

Kymlicka, W. 1996. Multicultural citizenship: A liberal theory of minority
rights. Oxford: Oxford University Press.

Ledoux, J. 2006. Integrating Aboriginal Perspectives Into Curricula: A Lite-
rature Review. Canadian Journal Of Native Studies. 2 (26), pp. 265—288.

Taylor, Ch. 1992. Multiculturalism and the politics of recognition: An essay.
Princeton: Princeton University Press.

The National Centre for Truth and Reconciliation. 2021. The Archives. https:
/Inctr.ca/records/view-your-records/archives/ (6.12.2021).

The National Research Council Canada. 2019. Revitalizing Indigenous lan-
guages through mobile apps and human connections. https://www.ca-
nada.ca/en/national-research-council/news/2019/12/revitalizing-indi-



M. Kowalski, £. Albariski « Integracja zasobéw wiedzy ludnosci rdzennej 59

genous-languages-through-mobile-apps-and-human-connections.html
(6.12.2021).

Wilson, S. 2001. What is an Indigenous Research Methodology? Canadian
Journal of Native Education. 2 (25), pp. 175-179.

Integration of Indigenous knowledge resources with the multicultural
system of education in Canada

Abstract: The article shows the integration of Indigenous knowledge resources
with the multicultural system of education in Canada as a challenge to some as-
sumptions about the process of complementarity and possibility of binding to
the both culturally different ways of knowing. The article is based on theoretical
frameworks which introduce conceptual foundations for reflects on issues related
to intercultural education and integration. It shows Indigenous ways of knowing
and some keys for how the Indigenous knowledge can be known. It describes
the quality of Indigenous pedagogies and how the Indigenous knowledge can be
taught. In the second part of the article, it undertakes an issue of the digitalization
of Indigenous knowledge resources for the purpose of promoting it, decoloniza-
tion as a dominant look at the analyses of the relationship between Indigenous
knowledge and educational system. In conclusion, there are three possible ways
of approach to their integration concerning short descriptions and critical com-
ments.

Keywords: Indigenous knowledge, Indigenous pedagogies, decolonization, mul-
ticultural education, Canada
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Szkota dla wsi w Polsce i na §wiecie — konteksty
spoleczne i kulturowe

Streszczenie: W artykule zostaly poruszone wybrane spoteczne i kulturowe pro-
blemy funkcjonowania szkét podstawowych na wsi, na przyktadzie Polski i Sta-
néw Zjednoczonych Ameryki Péinocnej. Poza wprowadzeniem, tekst sktada sie
z czterech gtéwnych czesci. W pierwszej przedstawiono niektdre préby poprawy
powszechnej edukacji na wsi w przeszlosci. Druga cze$¢ po$wiecona jest zbiorczo-
$ci szkolnictwa na wsi, a przede wszystkim zbiorczym szkolom gminnym. Czes¢
trzecia i czwarta przedstawiaja wyniki badan nad malymi szkolami w USA w la-
tach 80. ubieglego stulecia oraz w Polsce w XX i XXI wieku.

Stowa kluczowe: szkota dla wsi, zbiorcze szkoly gminne, mata szkota, reformy
o$wiatowe, edukacja miedzykulturowa

Wprowadzenie

Celem artykutu jest promowanie dobrej szkoly podstawowej na wsi — dla
dziecka, ktéra mozna okresli¢ miedzy innymi przez jej dostepnos¢, wlasciwe
wyposazenie, z dobrze przygotowana kadra pedagogiczna — ktéra naucza,
wychowuje i opiekuje si¢ dzie¢mi uczeszczajacymi do szkoly podstawowej na
wsi. W zamierzeniu, szkota taka ma stwarzac nie gorsze warunki nauczania
niz szkota w miescie. Jednak — jak wskazuje historia i wspélczesnos¢ oraz
doswiadczenia polskie i innych krajéow — szkoty na wsi (zwlaszcza te naj-
mniejsze) funkcjonowaly i czesto nadal funkcjonuja w znacznie trudniejszych
warunkach niz szkoly ,miejskie”

Tekst dotyczy przede wszystkim polskiej wsi, ale beda takze zasygnalizo-
wane inne warunki na przykladzie Stanéw Zjednoczonych Ameryki Péinoc-
nej. Zgodnie z danymi GUS w 2020 roku w Polsce w 52 477 wsiach miesz-
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kato 15,35 mln 0séb (40% ogétu mieszkancédw kraju) (Rocznik Statystyczny
Rzeczypospolitej Polskiej, 2020, s. 68). Pod wzgledem zaludnienia polska
wies jest znacznie zréznicowana: duze wsie (nawet powyzej 1500 mieszkan-
cow) przewazaja na potudniu Polski, mate — w p6tnocno-zachodniej, cze-
$ciowo pdinocnej oraz péinocno-wschodniej czesci kraju (czesto zaledwie
kilkadziesiat, a nawet kilkanascie mieszkancéw, z przewaga oséb starszych).
44% wszystkich wsi to takie, w ktérych liczba zamieszkujacych tam oséb nie
przekracza 200, a $rednia dla catej Polski wynosi niewiele ponad 290 oséb. Co
to oznacza dla organizacji szkolnictwa podstawowego na wsi? To, ze we wsi
z taka liczba mieszkancow srednio znajduje sie nie wiecej niz 23 dzieci (po-
tencjalnych uczniéow) w wieku szkoty podstawowej'. Ten fakt oraz wzgledy
ekonomiczne ttumaczg, dlaczego nie we wszystkich wsiach moze by¢ zorga-
nizowana szkota. Postepujacy rozwdj, poprawa jakosci sieci drég, transportu
szkolnego, wlaczanie sie w coraz wiekszym stopniu rodzicéw w dowdz dzieci
do szkét oczywiscie w pewnym stopniu niweluja niedogodnosci zwigzane
z brakiem szkoly w miejscu zamieszkania dziecka.

W poréwnaniu z niektérymi krajami sytuacja zwigzana z organizowaniem
przedszkoli, szkél na wsi w Polsce nie jest szczegélnie trudna. W Europie
znacznie trudniejsze warunki pod tym wzgledem panuja np. w Norwegii,
Szwecji, Finlandii, a nawet w §rodkowych regionach Hiszpanii. Ogromne
i bardzo stabo zaludnione niektére obszary Kanady, USA, Rosji, Australii
i wielu innych rejonéw $wiata — to tereny, w ktérych zorganizowanie szko-
ly jest prawdziwym wyzwaniem (Wieliczko, 2006a; Supule, 2019, ss. 171—
-193).

Trudna sytuacje osadnicza poteguje ponadto kryzys demograficzny wy-
stepujacy w wielu, zwlaszcza europejskich krajach (co juz przed laty nazwano
»pusta kolyska” — empty cradle) i niestety dotyczy to takze Polski, co przeja-
wia sig starzeniem, wyludnianiem wielu wsi, a w konsekwencji — ,brakiem”
dzieci (w ogéle lub ich dostatecznej liczby do zorganizowania szkoty). Poza
organizowaniem dojazdéw do szkél, tworzeniem internatéw, burs, dos¢
wcze$nie zaczeto korzystaé z wynalazkéw XX wieku. W okresie miedzywo-
jennym np. w Australii nauka szkolna byla wspomagana przez radio. Pézniej
w wielu krajach zaczeto korzystac z telewizji, a aktualnie powszechnie ich
role przejal Internet, ktéry okazat si¢ niezbedny (nie tylko w szkolnictwie)
w czasie pandemii (Michalska, 2020, ss. 119-139).

! Obecnie jeden rocznik szkolny stanowi w Polsce $rednio 1% ogétu mieszkaricow

(8 rocznikéw to 8% od 293 mk = 23 potencjalnych uczniéw); obliczenia autora.
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Pomimo znacznej poprawy w ostatnich kilkudziesieciu latach czynni-
kow oddzialujacych na sytuacje szkolnictwa poza terenami miejskimi i tym
samym lepszej sytuacji edukacyjnej dziecka na wsi — wydaje sie, ze warto
nadal poswieca¢ uwage temu kompleksowi zagadnien, zwlaszcza ze progno-
zy demograficzne sprzed kilkudziesieciu lat, zgodnie z ktérymi miata na-
stepowac coraz wieksza urbanizacja, okazaly si¢ chybione. Kiedy wskaznik
urbanizacji w Polsce w 1991 roku osiagnat 62%, nikt nie przewidzial, ze jest
to jak na razie maksymalny poziom w ostatnich latach, ktéry nie tylko nie
wzrést, lecz nawet sie obnizyt obecnie do 59,9% (Rocznik Demograficzny
2020, s. 79). Trzeba podkresli¢, ze te pozostate 40,1% ludnosci zamieszkuja-
cej wie$ (z nazwy — czesto tylko pod wzgledem administracyjnym) zmienia
sie pod wzgledem struktury zatrudnienia, Zrédel utrzymania — w 1938 roku
59,1% ludno$ci w Polsce utrzymywalo sie z pracy w rolnictwie, ogrodnictwie
i lesnictwie, w 1988 — 13,5% z pracy w rolnictwie, a w 2011 roku ci, kt6-
rzy posiadali wlasne Zrédlo utrzymania w rolnictwie, stanowili zaledwie 3%
zatrudnionych (bez os6b bedacych na ich utrzymaniu) (Polska 1918-2018,
s. 104, 107; Adamowicz i Nowak, 2005, ss. 339—346).

Starania o wartosciowa szkole na wsi w przeszlosci

W krajach wyrdzniajacych sie szczegdlnie rozproszona siecia osadniczg i ni-
ska gestoscia zaludnienia juz w XIX wieku podejmowano préby reorgani-
zowania sieci szkolnej w celu poprawy dostepnosci szkolnej. Na przyktad
w krajach skandynawskich zakladano szkoly wedrowne; na szersza skale
dowozono uczniéw do szkét na koszt publiczny (w Stanach Zjednoczonych
Ameryki Pétnocnej w 1922 roku w 43 sposréd istniejacych wowczas 48 sta-
noéw kwestia dowozenia byla juz uregulowana prawnie przez ustawodaw-
stwo amerykanskie) (Falski, 1925). Na og6t jednak wszelkie proby tworzenia
wiekszych obwodéw szkolnych (a tym samym wigkszych szkét) — poprzez
dochodzenie, dowozenie uczniéw, tworzenie internatéw ograniczato sie do
niewielkiej liczby przypadkéw.

Poczatki organizowania o$wiaty w Polsce po odzyskaniu niepodleglosci
po I wojnie §wiatowej byly bardzo trudne. Jak pisal Marian Falski — brak byto
odpowiednich budynkéw szkolnych (na wsi przewazaty szkoty 1- i 2-izbo-
we), w zaborze pruskim nie uczeszczalo do szkoty 5-10% dzieci w wieku
obowiazku szkolnego, w zaborze austriackim 30%, a w zaborze rosyjskim az
50% (Falski, 1974, ss. 172—173; Wagner, 2021). Wskazniki te w duzym stopniu
odnosily sie do sytuacji na wsi, a poglebiat te trudnosci takze brak nauczy-
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cieli; trudnosci kadrowe o$wiaty wystepowaly takze w latach pézniejszych.
W 1930 roku w Polsce na jednego nauczyciela przypadalo ponad 50 uczniéw
(50,3) — gorzej w Europie bylo tylko w Grecji i Hiszpanii (52,2 i 52,0), a w nie-
ktorych krajach wskaznik ten wynosit ,,zaledwie” okoto 25—-30 uczniéw na
jednego nauczyciela (Szwecja 24,4; Belgia 26; Francja 27,7) (Wroczynski,
1988, s. 178). Wskazniki dla szkét powszechnych w Polsce, w roku szkolnym
1936/37 byly jeszcze gorsze: 61,7 ucznia na jednego nauczyciela (na wsi 63,9)
(Maty Rocznik Statystyczny, 1938, s. 317).

Starania w okresie migdzywojennym o dobra szkole powszechna — jak na
6wczesne trudne uwarunkowania — byly ambitne i sprowadzaly sie do wpro-
wadzenia szkoly 8-klasowej zamiast 7-klasowej, czy siedmioletniej, co nie
byto rzadko$cia na obszarach wiejskich (dzieci uczeszczaly do takiej szkoty
przez siedem lat, ale edukacja konczyla si¢ na klasie czwartej). Zrozumiale,
ze zyskalaby na tym cala populacja szkolna, w ktérej zdecydowana wigkszos¢
stanowily dzieci zamieszkate na wsi. Zgodnie z cytowanym Malym Roczni-
kiem Statystycznym (1938, s. 39), w 1931 roku prawie 73% ludnosci Polski
zamieszkiwalo na wsi. Formulowano wiele deklaracji, aby szkota powszechna
byla jednolita, co miato stwarzaé wigksze szanse dalszej edukacji dzieciom
ze wsi. Jednak na przeszkodzie tych zamierzen stawal po czwartej klasie eg-
zamin wstepny do 8-letniego gimnazjum. Z ,uwagi na zréznicowanie pro-
gramowe szkoly podstawowej na wsi i w miescie — w zdecydowanie gorszej
sytuacji stawial dzieci ze wsi, ktére nie uczeszczaly do szkét prywatnych i nie
byly przygotowywane w toku prywatnej nauki w domu” (Wroczynski, 1980,
s. 287). Dzieci ze szkét wiejskich, aby zdoby¢ wyksztalcenie $rednie, podda-
wane bylyby wielokrotnej selekcji (po czwartej klasie szkoly powszechnej, po
trzyletnim liceum nizszym, po trzyletnim liceum wyzszym i po dwuletnim
gimnazjum, ktérego ukoriczenie dawalo pelne wyksztalcenie $rednie i wstep
na wyzsze uczelnie) (Wroczynski, 1980, s. 294).

Duze nadzieje wiazano z odkladana reforma o$wiaty, ktéra zostala uchwa-
lona dopiero ustawa z 11 marca 1932 roku. Ustawa ta miala niektére ustalenia
korzystne dla systemu o$wiaty — ale trudno okresli¢ ja postepowa w stosun-
ku do szkoly i dzieci na wsi. Szkola powszechna zostala podzielona na trzy
stopnie: 4-klasowa pierwszego stopnia; 6-klasowa drugiego stopnia i 7-klaso-
wa trzeciego stopnia. 77% ogoétu szkét wiejskich stanowity szkoty pierwszego
stopnia, co znacznie zmniejszalo szanse dalszej nauki, a w szczegdlnosci doty-
czylo to ,wschodnich obszaréw panstwa o znacznie rzadszej sieci zaludnienia
i nizszym stopniu rozwoju ekonomicznego niz w centralnych i zachodnich
rejonach kraju” (Wroczynski, 1980, s. 297; Wagner, 2021). Tak wigc trudno
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okresli¢ okres miedzywojenny jako przynoszacy poprawe w funkcjonowaniu
szkoly powszechnej dla wsi, chociaz nalezy dodag, iz czasy nie byly latwe dla
kraju, ktory zaledwie kilkanascie lat odbudowywat swoja panstwowosc.

Zbiorcze szkoly gminne

Préby organizowania szké! zbiorczych (nazywanych niekiedy centralnymi)
pojawialy sie juz w XIX wieku w niektérych krajach. Przy$wiecal tym zamy-
stom cel, jakim miata by¢ szkola z pelna obsada wysoko kwalifikowanej kadry
nauczycielskiej, lepszym wyposazeniem w pomoce szkolne, a wiec szkota nie
gorsza niz w miastach. Jak to czesto bywa, koncepcja odbiegata od wdraza-
nia pomystu. W Polsce kilka lat przed II wojna $wiatowa zarysowala si¢ idea
szkdt zbiorczych. Mialy one by¢ przeznaczone dla starszych dzieci z kilku
sasiednich szkdt nisko zorganizowanych i miaty zapewnic im wyzszy poziom
nauczania. Jednak zbiorczo$¢, zdaniem M. Falskiego, ,....wiekszych rezultatéw
nie dala i w zycie szerzej nie weszla. ...Czynnikiem hamujacym ich rozwdj
bylo to, iz okazywaly sie praktycznie dostepne i byly uczeszczane tylko przez
cze$¢ starszych ucznidow szkoét sasiednich, a nie przez wszystkich. Stawaly sie
szkolami selekcyjnymi i rozbijaly powszechnos¢ szkolnictwa” (Falski, 1973,
ss. 10—11). Gdy po raz kolejny, juz w latach powojennych, wrécono do idei
szkol zbiorczych, odzyly takze problemy z transportem szkolnym, na ktére
zwracal uwage M. Falski. Pisat on, ze warunki komunikacyjne i $rodki ko-
munikacji odgrywaja w organizacji szkét zbiorczych znacznie wigksza role
niz w organizacji szkét zwyklych, do ktérych 3-kilometrowa norma dojscia
ucznia do szkoly byta bardzo rzadko przekraczana, natomiast norma 4-kilo-
metrowa do szkdt zbiorczych — czesto i to znacznie (Falski, 1973, s. 69).

Realizowana od 1972 roku (kiedy to powotano pierwsze 12 szkét zbior-
czych) do lat 80. XX wieku koncepcja zbiorczych szkét gminnych (ZSG) spo-
wodowatla istotne zmiany w polskiej sieci szkolnictwa podstawowego — wiele
szkét zlikwidowano, wiele szkét przeksztalcono w punkty filialne. Byly ku
temu powody obiektywne, zwlaszcza nadmiernie rozdrobniona sie¢ szkolna
(bardzo duzo szkét tylko z jednym nauczycielem). Gléwnym jednak powo-
dem — w sumie nieudanej rekonstrukgcji sieci szkolnej na wsi — byl pospiech
i brak srodkéw na realizacje tej koncepcji.

Na zbiorcze szkoly gminne nalozono wiele funkcji: edukacyjna, srodowisko-
wa, opiekuniczg, sportowa (szkola, biblioteka, centrum sportu, dowozenie, do-
zywianie, kotka zainteresowan itp.). Ponadto szkota ta sprawowata nadzér nad
szkotami podporzadkowanymi i filialnymi. Owczesne wtadze polityczne (lata
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70. XX wieku) w instytucji zbiorczej szkoty gminnej widzialy pierwszy etap
upowszechnienia szkoly $redniej na wsi. ZSG mialy przeksztalcac si¢ w tak
zwane 10-latki, ktérych idea na szczescie nie doczekata sie pelnej realizacji.

Pomimo wskazywania niedostatkéw, nieprzygotowania, wyboru niewla-
$ciwego wariantu, czy tez skutkow, jakie spowodowalto wprowadzenie ZSG
— ten niekiedy bolesny eksperyment trwat kilkanascie lat. Bolesny dlatego,
iz w wielu przypadkach srodowisko lokalne stracito szkole, ktéra czesto byla
najwazniejszym elementem trwania, integracji i umacniania wsi. W niekto-
rych wsiach mialy miejsce strajki ludnosci protestujacej przeciwko decyzji
likwidujacej szkote (Kwiecinski, 1995, s. 239), ktéra miata czasami kilkusetlet-
nig historie (informacje o strajkach byly ocenzurowane). Wtadze prébowaty
uzywac niezbyt trafnej argumentacji, iz w budynku zlikwidowanej szkoty zor-
ganizowany bedzie rodzaj domu kultury (ktérego utrzymanie bytoby niewiele
nizsze niz pozostawienie niewielkiej szkoly), ale dla kogo? W warunkach wy-
ludniajacej sie wsi (z powodu likwidacji szkoly) prawdopodobnie tylko nie-
wielka liczba mieszkancéw korzystataby z takiej placowki. Kuratorzy o$wiaty
byli chwaleni za to, ze w ,,ich” wojewddztwach 100% oswiaty na wsi funkcjo-
nowalo w systemie zbiorczych szkét gminnych (nie zawsze bylo wazne jak,
lecz tak, aby zadowoli¢ decydentéw). Wydluzyta sie droga dziecka do szkoty,
a transport szkolny nie zawsze zapewnial odpowiedni standard dowozu dzieci
do szkét ze wzgledu na jako$¢ drég i komfort jazdy (przyslowiowe ,bonanzy’,
tzn. przyczepy do autobuséw Jelcz ciagniete czasami przez traktor). Z o$wia-
ty odeszto wielu warto$ciowych nauczycieli, ktérzy znalezli prace w admini-
stracji (w 1975 roku zamiast 17 wojewddztw — powotano 49 nowych; w tych
najstabszych brakowalo kadr z wyzszym wyksztalceniem). Sytuacja kadrowa
pogorszyla sig jeszcze bardziej na poczatku stanu wojennego, kiedy nastapito
»-wpuszczenie do szkél podstawowych — zwlaszcza na wsi ponad 150 tys. na-
uczycieli bez zadnych kwalifikacji” (Kwiecinski, 1995, s. 259).

Koncepcja zbiorczych szkét gminnych nie byta zta, ale jej realizacja przy-
niosta wiecej strat niz korzysci. Predzej czy pdzniej reorganizacja sieci szkol-
nej na wsi musialaby nastapic ze wzgledu na zbyt duza liczbe matych szkét.

Male szkoty w USA

Do okreslenia matej szkoty podawano liczbe uczniéw i najczesciej byly to szko-
ly z jednym nauczycielem. Wydaje sie, ze pierwszym wyczerpujacym, a co naj-
wazniejsze — obiektywnym badaniem dotyczacym matych szkét byt obszerny
amerykanski raport socjologiczno-pedagogiczny, opracowany pod auspicjami
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Narodowego Zrzeszenia O$wiaty Wiejskiej w stanie Kolorado, a takze Osrodka
Badan nad Oswiata Wiejska i Malymi Szkolami w Nowym Meksyku (Muse,
Smith i Baker, 1987). Jak zwracali uwage autorzy wspomnianego raportu, dwa
fakty wplynely na zainteresowanie o$wiata wiejska. Od lat 40. XX wieku ob-
serwowane bylo ponowne zaludnianie niektérych obszaréw wiejskich, odkad
wielu mieszkanicow miast zdecydowalo sie zy¢ poza miastem (co takze raczej
juz w XXI wieku wystapito w Polsce). Po drugie — przez wiele lat starano si¢
poprawic jako$¢ o$wiaty wiejskiej poprzez stosowanie tylko jednego modelu
szkoty, ktory spetnial warunki charakterystyczne dla duzej szkoty. Mate szkoty
byly wczesniej krytykowane z powodu zbyt matej liczby uczniéw, izolacji prze-
strzennej, gorszego przygotowania nauczycieli — taka ocene wyrazono miedzy
inymi w raporcie Narodowego Stowarzyszenia Oswiatowego (NEA) (One Te-
acher School Today, 1960). Szkoly z jednym nauczycielem zostaly w nim przed-
stawione jako gorsze w poréwnaniu z miejskimi szkolami podstawowymi. Ta-
kie stwierdzenia powodowaly, iz chetnie likwidowano mate szkoty, dodajac, ze
mialy one nieodpowiednie budynki i wyposazenie, wystepowal brak srodkéw
i pracownikéw wspomagajacych. Jeszcze w 1930 roku w Stanach Zjednoczo-
nych bylo 149 tys. najmniejszych szkét, a w roku 1984 szkét takich byto juz
tylko 837 (Muse, Smith and Baker, 1987). Jednak coraz wigcej amerykanskich
o$wiatowcow zaczeto odkrywac wartos¢ matych szkét. Jeden z nich tak to ujak:
z koniecznosci szkoly wiejskie funkcjonowaly dluzej niz 100 lat na zasadach, do
ktérych stosowania zachecaja teraz najbardziej wyrafinowane systemy oswia-
towe — mniejsze pomieszczenia klasowe, programy nauczania, ktére pozwalaja
uczniom czyni¢ postepy w ich wlasnym tempie oraz wzajemnie pomagac sobie
w nauce (Gulliford, 1983).

Autorzy raportu o matych szkotach byli przekonani, iz szkoly z jednym na-
uczycielem mialy wyrézniajace je cechy i wartosci, co czynilo z nich ,esencje
zywotno$ci wiejskiej Ameryki” (Muse, Smith and Baker, 1987, p. 9). O suk-
cesie wigkszosci szkét decyduja nauczyciele, dlatego w cytowanym rapor-
cie to im poswiecono najwiecej miejsca. Poruszonych jest wiele zagadnien,
czesto wykraczajacych poza sprawy oswiatowe. Sporo miejsca poswiecono
stanowi rodzinnemu, dostepowi do osrodkéw administracyjnych, placéwek
ustugowych. Nie nalezy lekcewazy¢ takich informacji, ktére pozornie moga
wydawac si¢ malo istotne, ale w wielu przypadkach dane te moga stanowic
punkt wyjscia do planowania stabilizacji kadr, nastawienia nauczycieli do
projektowanych zmian o§wiatowych?.

> Przykladowo w Polsce wyniki badani sondazowych prowadzonych ze studentami
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Badania amerykanskie nie potwierdzily opinii dotyczacych stabego wy-
ksztalcenia nauczycieli w malych szkotach — okazato sie, ze 94% sposréd
nich mialo wyzsze wyksztalcenie zawodowe (bakalaureat — odpowiadaja-
cy polskiemu licencjatowi), a wielu z nich miato tytul magisterski lub byto
w trakcie jego zdobywania. Nie odnotowano nauczycieli bez kwalifikacji.
Prace nauczycieli w najmniejszych szkotach wspomagali przede wszystkim
nauczyciele ,wedrowni’, zatrudniani w kilku szkotach jako specjali$ci przede
wszystkim z obwodu szkolnego i w mniejszym stopniu z powiatowego (coun-
ty) lub regionalnego centrum uslug o§wiatowych. Jednak w zakresie niekto-
rych przedmiotéw pomoc udzielana przez specjalistow byta dostepna tylko
niewielkiemu odsetkowi nauczycieli (wychowanie fizyczne 6%, sztuka 10%).

Zrozumiale, ze specyfika pracy w omawianych szkotach utrudniala orga-
nizowanie wycieczek i praktyk, realizowanie programéw z udziatem zapra-
szanych prelegentéw i gosci. Wiekszo$¢ nauczycieli mieszkiwalo w odleglosci
nie wiekszej niz 16 km od szkoly, ale byli tez tacy, ktérzy od miejsca zamiesz-
kania do szkoly mieli co najmniej 48 km. Badania malych szkét wykazaly tak-
ze, iz place nauczycieli w tych szkotach byly nizsze od $redniej krajowej, ale
ze wzgledu na nizsze koszty zycia ich warto$¢ realna byta wyzsza. Samotna
praca pedagogiczna (lacznie z dzialalnos$cia opiekuncza, kontaktami z rodzi-
cami) nauczyciela trwatla przecigtnie prawie 9 godzin dziennie. Niektérym
nauczycielom sporo czasu zajmowaly prace pozapedagogiczne. Byly to prace
»sekretarskie’, konserwacja budynkéw, przygotowywanie positkéw, prowa-
dzenie autobusu szkolnego. W szkolach z jednym nauczycielem prowadzono
nauke w systemie klas taczonych (rézne kombinacje — z najmniejsza liczba
klas najstarszych); w wiekszosci (60%) szkét wystepowal oddzial przedszkol-
ny (Roth, Effland i Bowers, 2002; Wieliczko, 2006b, ss. 75-92).

O tym, ze szkoly amerykarnskie z jednym nauczycielem byty rzeczywi-
$cie male, §wiadczyla liczba uczniéw do nich uczeszczajacych. 90% tych
szkét miata mniej niz 20 uczniéow (przeszto potowa ogétu miala mniej niz
10 uczniéw), a tylko do 10% szkét uczeszczalo od 21 do 65 uczniéw. 44,5%
uczniéw mieszkato w odleglosci co najmniej 11 km od szkoty (w tym prze-
dziale byli tez uczniowie, ktérzy musieli pokonywac odlegtos¢ 90 km). Jed-

w ramach seminarium dyplomowego wykazaly, ze stosunek nauczycielek do majacej
wkrédtce nastapi¢ reformy edukacyjnej (miedzy innymi powolanie gimnazjéw) rézni-
cowalo wiele czynnikéw. Nauczycielki majace ustabilizowane zycie (rodzine, dzieci)
i dobre warunki bytowe mialy znacznie bardziej pozytywny stosunek do proponowa-
nych zmian niz nauczycielki Zyjace samotnie i majace juz dluzszy staz pracy w zawo-
dzie nauczyciela.
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nak najwazniejsza informacja dotyczaca uczniéw byla charakterystyka ich
osiagnie¢ i planéw dalszej drogi edukacyjnej. Autorzy raportu przebadali za
pomoca wielu testow zjawisko przechodzenia uczniéw ze szkét z jednym
nauczycielem do szkét ponadpodstawowych. Badania te dotyczyly przede
wszystkim trzech stanéw, w ktérych matych szkét byto najwiecej (Nebraska,
Montana, Poludniowa Dakota). Wyniki tych badan wykazaly, ze uczniowie
z matych szkét nie odbiegali przygotowaniem do dalszej nauki, w poréwna-
niu z uczniami z duzych szkét. Uczniowie z najmniejszych szkét réznili sie
jedynie tym, iz zgodnie z wlasna ocena mieli wiecej klopotéw w pierwszej
klasie w szkole ponadpodstawowej. Ich doswiadczenie, wiedza nie przyno-
sity im ani specjalnych korzysci, ani niepowodzen. Tak jak wszedzie, czes¢
przyszla z dobrych szkdt, cze$¢ byla gorzej przygotowana. Najczesciej bywa
tak, ze jako$¢ wyksztalcenia uczniéw zalezy przede wszystkim od nauczyciela
i predyspozycji, uzdolnien ucznia (bez wzgledu na to, czy jest to szkola mata,
czy tez duza, miejska szkola). Autorzy omawianego raportu wskazali takze,
iz u uczniéw zaobserwowano bardzo pozytywne cechy, takie jak istotny ja-
kosciowo rozwdj osobowosci, a takze poczucie niezaleznosci, pomystowosci,
sens wartosci personalnych przejawiajacych si¢ w byciu czlonkiem wspdlno-
ty, silnych wieziach ze srodowiskiem. Wreszcie warto wspomnie¢, ze dzieki
lepszej dostepnosci komunikacyjnej szkolnictwa, a takze prawdopodobnie
dzieki wzrostowi aspiracji ksztalceniowych mtodziezy — w 1984 roku odsetek
uczniéw rekrutujacych sie ze szkét z jednym nauczycielem, dojezdzajacych
do szkoly sredniej i pokonujacych odleglo$¢ co najmniej 40 km — wzrést do
prawie 29% (w poréwnaniu z 4,3% w roku 1960).

Autorzy raportu sformulowali wiele rekomendacji odnosnie do matych
szkol — wigkszo$¢ z nich skierowana byta do administracji o§wiatowej, polity-
kow o$wiatowych; wspélnot lokalnych, nauczycieli. Male szkoty praktycznie
nie tylko obsluguja swoja wspdlnote, ale przypominaja takze narodowi — jako
calosci — jego agrarne korzenie. Szkoly te realizuja zobowiazanie do prze-
strzegania zasady réwnosci o$wiatowej jako podstawowej drogi przygoto-
wujacej mlodziez do odpowiedzialnosci obywatelskiej (Muse, Smith i Baker,
1987; Muse, Hite, Randall i Jensen, 1998, ss. 141-149).

Male szkoly w Polsce w XX i XXI wieku
W latach 30. XX wieku szkoly z jednym nauczycielem w Polsce stanowity

okoto 50% ogétu (24-25 tysiecy) szkot wiejskich (Maly Rocznik Statystyczny,
1938, s. 315). Po II wojnie $wiatowej liczba matych szkét zmalata: w 1950 sta-
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nowily prawie 34%, w 1956 i 1960 roku — 20% ogétu szkdt wiejskich. W poto-
wie lat 60. ubiegtego stulecia ponownie zaczal wzrasta¢ odsetek tych szkot,
przekraczajac w 1970 roku 26% (Rocznik Statystyczny 1966, 1975, 1989;
Rocznik Statystyczny Szkolnictwa 1984/1985)°. Wprowadzenie zbiorczych
szkét gminnych tylko pozornie doprowadzilo do znacznego obnizenia odset-
ka matych szkol, gdyz po prostu nie zawsze byly one wykazywane w sprawoz-
dawczosci statystycznej (byly one ,ukryte” w nazwie zbiorcza szkota gminna
i punkty filialne). W stosunku do tych szkét stosowano do$¢ powierzchow-
na ocene (nie tylko w Polsce) sprowadzajaca si¢ do wniosku, iz sa niedobre
i ze przez ich zlikwidowanie poprawi sie jako$¢ os§wiaty wiejskiej. Negatyw-
na opinia o matych szkotach w wielu przypadkach byta i jest bliska prawdy;,
ale nie zawsze brano pod uwage, iz mozna je ulepszac. Jednak decydujacym
czynnikiem doprowadzajacym do likwidacji malej szkoty prawie zawsze byl
jednostkowy koszt ksztalcenia ucznia — znacznie przewyzszajacy koszt na-
uki w wiekszej szkole. W szkole 8-klasowej, do ktdrej uczeszczalo nie wiecej
niz kilkudziesigeciu uczniéw, koszty jednostkowe byly 2—3 razy wigksze niz
w szkole liczacej co najmniej trzykrotnie wiecej uczniéw (Piwowarski, 2000,
ss. 53—54). Oczywiscie koszt jednostkowy przypadajacy na ucznia zalezy nie
tylko od wielko$ci szkoly (liczba uczniéw, liczba pomieszczen do nauczania),
ale takze od wyposazenia, stanu technicznego, rodzaju ogrzewania budynku
szkolnego, liczby zatrudnionych nauczycieli. Mozna stwierdzi¢, ze koszty jed-
nostkowe ksztalcenia sa odwrotnie proporcjonalne do liczby uczniéw.

Poza malejaca liczba dzieci, uczniéw w wielu rejonach wiejskich — przy-
czyna zamykania szk6t na wsi byly decyzje polityczne dotyczace reorganizacji
o$wiaty na wsi. Tak bylo w przypadku wprowadzania zbiorczych szkét gmin-
nych, ale takze przy okazji reformy systemu o$§wiaty w 1999 roku (miedzy
innymi wprowadzenie gimnazjéw). Duza role w utrzymaniu/likwidowaniu
malych, publicznych szkét na wsi odgrywal i odgrywa sposéb ich finansowa-
nia w ostatnich trzydziestu latach. Na poczatku lat 90. XX wieku okazalo sie,
ze gminy, ktore sie zadluzaly z powodu wydatkéw oswiatowych, w rezultacie
wyszly na tym lepiej niz gminy, ktére staraly sie nie przekroczy¢ swojego
budzetu (tym, ktére si¢ zadtuzyly, umorzono dlug).

Stosowany w latach 1996—1999 algorytm finansowania szkolnictwa pod-
stawowego uwzglednial przede wszystkim nauczycieli i oddzialy szkolne,
a nie liczbe uczniéw. Subwencja naliczana byla proporcjonalnie do licz-

3 Obecnie podawana jest jedynie liczba szkét filialnych — w roku szkolnym 2019/2020
bylo ich 265 (za: O$wiata i Wychowanie, 2020, s. 68).
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by etatéw nauczycielskich i uwzgledniata w wigkszym stopniu nauczycieli
z wyzszym wyksztalceniem. Taki sposéb finansowania gwarantowat kazdej
gminie $rodki finansowe nie mniejsze niz w poprzednim roku, co prowadzito
do coraz wigkszych nakladéw na szkolnictwo podstawowe, pomimo zmniej-
szajacej sie liczby uczniéw. Jednak ten system finansowania w duzym stop-
niu uwzgledniatl specyfike szkoty wiejskiej, majacej mniej uczniéw w szkole
i w oddzialach. Obowiazujace juz wéwczas tak zwane wagi zwigkszaly kwote
bazowa przypadajaca na jednego ucznia w szkole na wsi — 0 44% w przy-
padku oddziatu liczacego wiecej niz 17 uczniéw i o 63% w przypadku, gdy
liczebno$¢ oddzialu nie przekraczala 17 uczniéw. Od 1 stycznia 2000 roku
zaczal obowigzywac zmodyfikowany system finansowania o$wiaty wiejskiej:
jesli szkota byta zlokalizowana na wsi, to bez wzgledu na liczbe uczniéw, od-
dzialéw — kwota bazowa przypadajaca na jednego ucznia powigkszana byta
0 33% (Rozporzadzenie..., 1999, poz. 1284). Nie rekompensowalo to wzrostu
kosztéw jednostkowych w mniejszych szkotach. Istnial co prawda dodatek
zwiazany z ,racjonalizacja sieci szkdl’; zgodnie z ktérym kwote bazowa moz-
na byto powigkszy¢ o 30%, jesli uczen byt dowozony do szkoly na wsi (Rozpo-
rzadzenie..., 1999, poz. 1284). Wéwczas na jednego ucznia (ale dowozonego)
mozna bylo uzyskac¢ kwote bazowa powiekszona o 63% (33+30), czyli tyle
samo co przed 2000 rokiem. Jednak obowiazujacy od 1 stycznia 2000 roku
spos6b finansowania (nazywany przez niektérych kalkulacyjnym bonem
o$wiatowym) okazatl si¢ mniej korzystny dla szkoly wiejskiej, a zwlaszcza
szkot matych, i w pewnym stopniu przyczynit sie do ich likwidacji. Wiejskie
gminy stabo zaludnione, z malymi szkotami — s3 gminami najbiedniejszymi,
wiec nie bardzo maja z czego doklada¢ do subwencji ogdlnej, w ktorej czesé
o$wiatowa (wydatki zwigzane z edukacja) jest dominujaca pozycja budzetu
gminy.

W 2021 roku kwota bazowa subwencji oswiatowej przypadajaca na jedne-
go ucznia wynosila 6110 zt (Rozporzadzenie..., 2020, poz. 2384) (dla poréw-
nania: w 2000 roku 1929 z}). Aktualnie kwote te mozna powiekszac, tak jak
w poprzednich latach — stosujac odpowiednie wagi, ktérych liczba zwigkszy-
ta si¢ az do 72. Szkoly na wsi, w tym mate szkoty, moga ,skorzystac¢” przede
wszystkim z trzech wag (P1, P2 i P3). Jesli szkota zlokalizowana jest na wsi
lub w miescie nieprzekraczajacym 5 tys. mieszkancow, to wéwczas kwota
bazowa powigkszona jest o 40%, jesli w oddziale szkolnym jest nie wiecej
niz 18 uczniéw — powieksza sie ja 0 15%. W stosunku do szkoét matych, a za
takie uwazane s3 w tym rozporzadzeniu te, w ktérych w oddziale szkolnym
jest nie wigcej niz 12 uczniéw — finansowanie jednego ucznia powieksza
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sie 0 20% (Rozporzadzenie..., 2020, poz. 2384). Tak wiec na jednego ucznia
w malej szkole wiejskiej kwota bazowa moze by¢ obecnie powigkszona, ale
nadal w wielu przypadkach nie pozwala to utrzymac szkoty, chociazby ze
wzgledu na wzrost wydatkéw osobowych i oplat za tak zwane media (prad,
ogrzewanie, woda, wywdz nieczystosci).

Na postepujacy proces likwidowania matych szkét od co najmniej dwu-
dziestu kilku lat reaguja niektére srodowiska lokalne — byli/sg to nauczyciele,
rodzice uczniéw chcacy utrzymac szkote w swojej miejscowosci. Ten oddolny
spofeczny ruch pomocy, miedzy innymi malym szkolom, zainicjowato Forum
Inicjatyw Oswiatowych, w ramach ktérego powstal projekt ,,Mata Szkota”
Koncepcja tego projektu dotyczyla przede wszystkim terenéw, gdzie dowo-
zenie uczniéw bylo/jest szczegdlnie trudne i kosztowne. Zamyst ten miat
dotyczy¢ szkot z klasami I-111, w ktérych liczba uczniéw nie przekraczata 30,
za$ dolng, umowna granica bylo 20 uczniéw. Mala szkote zgodnie z zatoze-
niami prowadzi dwéch nauczycieli — najlepiej, gdyby to bylo matzenstwo,
co w wiekszym stopniu gwarantowaloby trwalo$¢ takiej szkoly. To, co wy-
roznia taka szkotle to jej status: ma ona uprawnienia szkoly publicznej, lecz
nie jest prowadzona przez samorzad lokalny, ale osoby fizyczne lub prawne,
np. zakladane przez stowarzyszenia nauczycieli, rodzicéw w celu prowadze-
nia szkotly. Szkoly takie byly/sa finansowane tak, jak szkoty publiczne, ale ze
wzgledu na ograniczone $rodki nauczyciele na ogét zarabiali/zarabiaja w nich
mniej niz w szkotach prowadzonych przez samorzad (Miskowicz i Wojna-
rowska, 2015; Matyjas, 2019, ss. 325-339).

Ze wzgledu na to, Ze nie byly i nie sa prowadzone dokladne statystyki
dotyczace matych szkét dziatajacych w takiej formule, mozna jedynie stwier-
dzi¢, ze bylo ich co najmniej kilkaset, a obecnie z pewno$cia ich liczba zma-
lata. Przestaly na ogét funkcjonowac te z nich, w ktérych dzieci stawaly sie
starsze i przeszly do szkét wyzszych szczebli organizacyjnych — wéwczas
rodzice na ogét tracili zainteresowanie utrzymaniem i wspieraniem matych
szkot. Obecnie Forum Inicjatyw O$wiatowych nadal stara si¢ wspiera¢ od-
dolny ruch spoleczny na rzecz edukacji, ale jego rola z przyczyn opisanych
powyzej takze zmalala; jednak sukcesem w jego dziatalnosci jest ,wywal-
czenie” wzrostu wagi P2 (dodatek na jednego ucznia w szkotach, w ktérych
w oddziatach jest nie wiecej niz 18 uczniéw) z 10 do 15%.

Jesli male szkoly sa drozsze w utrzymaniu, a ich uczniowie, absolwen-
ci (tak jak uczniowie z innych szkét zlokalizowanych na wsi) wypadaja na
0go6! gorzej na sprawdzianach, egzaminach ogélnopolskich — to czy warto
walczy¢ o ich utrzymanie? Z przyczyn obiektywnych nie da si¢ wszystkich
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zlikwidowa¢ (rozproszone osadnictwo, trudne warunki dojazdu). Pomimo
wyréwnywania warunkow zycia w miescie i na wsi, podnoszenia si¢ poziomu
wyksztalcenia mieszkancow terenéw wiejskich — nadal rodzice dzieci uczesz-
czajacych do szkdt na wsi reprezentuja nizszy status spoteczno-ekonomiczny
i o tym nalezy pamietac¢, gdy poréwnuje sie osiagnigcia edukacyjne uczniéw
z tych dwdch najwigkszych i réwnoczesnie wewnetrznie zréznicowanych
$rodowisk spotecznych (miasto — wies). By¢ moze wyniki niektérych badan
przypisuja nadmierna role czynnikom rodzinnym, ale nie nalezy ich lekce-
wazyc.

Szkoly na wsi w Polsce i na §wiecie funkcjonuja czesto w coraz trudniejszych
warunkach osadniczo-demograficznych, ale sa wazna instytucja spotecznosci
lokalnej. Cze¢$¢ z nich to szkoly mate, ktére maja swoje wady (np. trudnos¢
lub niemozno$¢ organizowania zaje¢ dodatkowych, czesto brak mozliwosci
wyboru jezyka obcego, na ogdt gorsze zaplecze dydaktyczne), lecz o ich ist-
nieniu nie powinny decydowac¢ wylacznie wzgledy ekonomiczne. Odrebna
kwestia jest lokalizacja szkét ponadpodstawowych na wsi, ktérych istnienie
jest o wiele bardziej kontrowersyjne niz dyskusja nad szkola na wsi, w tym —
mala szkolg wiejska. Istnieje co prawda pewna liczba szkét rolniczych, a takze
lice6w ogoélnoksztalcacych na terenach wiejskich, ale jest to tylko niewielka
czes¢ tego typu szkdt. Nie chodzi o to, aby zaklada¢ szkoly ponadpodstawowe
na wsi, co byloby niezbyt racjonalne, ale warto pamieta¢, ze mlodziez z miast
ma przywilej w dostepie do takich szkét z powodu miejsca zamieszkania.

Jaka wigc powinna by¢ szkola podstawowa na wsi? Duza czy mala — wy-
daje si¢, ze decyduja o tym warunki lokalne — ale przede wszystkim powinna
ona dawac takie przygotowanie uczniom konczacym w niej nauke, aby chcieli
dalej sie uczy¢ i z powodzeniem mogli kontynuowac edukacje na ponadpod-
stawowych szczeblach szkolnictwa danego kraju.
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School for countryside in Poland and worldwide — social and cultural
contexts

Abstract: This text draws some social and cultural problems connected with
a primary school for countryside in Poland and USA. This is divided — except
introduction — into four main parts. The first one deals with efforts undertaken in
the past to improve education to the country. Problems associated with collective
municipal schools are presented in the second part. Part three and four reflects on
the research results of small schools in USA and Poland in XX and XXI c.

Keywords: school for countryside, collective municipal schools, small school,
educational reforms, intercultural education
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Finska edukacja przedszkolna. Zrédla i ewolucja

Streszczenie: Od 2000 roku firiska edukacja uwazana jest za prawidlowy sposéb
uczenia dzieci, ktére chetnie chodza do szkoly oraz osiagaja jedne z najlepszych
wynikéw w miedzynarodowych badaniach edukacyjnych PISA. Finowie zas$ twier-
dza, ze wychowanie rodzinne i przedszkolne stanowia wazny etap w rozwoju dzie-
ciidecyduja o ich biografii. Dlatego przedstawiamy rozwdj edukacji przedszkolnej
w Finlandii. Byl to proces dlugotrwaly, na ktéry wplynely rézne zmiany spoteczne
iideologiczne majace odzwierciedlenie w prawodawstwie. Gléwnym celem niniej-
szego tekstu jest wiec oméwienie zrodet i ewolucji edukacji przedszkolne;j.

Stowa kluczowe: przedszkole, finiska edukacja przedszkolna

Wprowadzenie

Od 2000 roku finska edukacja uwazana jest za: 1) wzorcowy sposéb uczenia
dzieci; 2) finscy uczniowie osiagaja jedne z najlepszych wynikéw w miedzyna-
rodowych badaniach edukacyjnych PISA i 3) dzieci chetnie chodza do szkoty.
Finowie uwazaja tez, ze wychowanie rodzinne i edukacja przedszkolna stano-
wia wazny etap w rozwoju dzieci i decyduja o ich biografii (Gmerek, 2007).

Rozwdj edukacji przedszkolnej w Finlandii byt dtugim procesem, na co
wplynely rézne zmiany spoteczne i ideologiczne, ktére znajduja odzwiercie-
dlenie w prawodawstwie. W tekscie prezentujemy rozwdj tejze edukacji jako
systemu opieki dziennej, bedacej elementem rozwoju spolecznego, rozwo-
ju ustawodawstwa, rozwoju koncepcji przedszkolnych, oraz gléwne trendy
i wyzwania w historii fiiskiej edukacji przedszkolne;j.

Gléwnym celem niniejszego tekstu jest wiec omdwienie zrédet i ewolu-
¢ji edukacji przedszkolnej, dlatego tez w pierwszej kolejnosci wskazemy na
pierwsze mysli o edukacji przedszkolnej, przetlomowe sytuacje w jej dojrze-
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waniu, rozwdj pedagogiki przedszkolnej jako dyscypliny naukowej i ksztat-
cenie nauczycieli do tego etapu wychowania.

Okres przedwojenny

Przez kilka wiekéw nadzér nad szkolnictwem publicznym lezal w rekach Ko-
$ciota luteranskiego (Nowakowska-Siuta, 2021, s. 17). Pierwsze instytucje
wychowawcze lastentarhat (ogrédki dzieciece) oraz seminit (w dostownym
tlumaczeniu ,szopki”) zostaly zalozone w Finlandii juz w pierwszej potowie
XIX wieku. Woéwczas tez centralnym punktem procesu formowania spote-
czenstwa uczyniono integracje jezyka z narodem i szkota (Nowakowska-
-Siuta, 2021). Dlatego pojawily sie seminit (,,szopki”), ktére byly przeznaczone
dla mlodszych, nawet dwumiesiecznych dzieci. Z lastentarhat (ogrédkéw
dziecigcych) korzystaly starsze maluchy.

Na o$rodki wychowawcze duzy wplyw miala rozpowszechniajaca sie w Eu-
ropie pedagogika Friedricha Wilhelma Froebela, niemieckiego pedagoga, teo-
retyka wychowania przedszkolnego i mito$nika przyrody. Froebel zakladal, ze
pierwsze doswiadczenia edukacyjne dziecka maja wplyw na jego pdzniejszy
rozwdj i osiggniecia. Byl znany réwniez jako twérca tzw. ogrédkéw dziecie-
cych, czyli o$rodkéw wychowawczych dla dzieci w wieku 3-6 lat, w ktérych
wprowadzal autorski system metodyczny, oparty na zabawie, samodzielno$ci
i aktywnosci dziecigcej. Podstawowym celem ,,ogrédkéw dzieciecych” byto
wszechstronne przygotowanie dziecka do dalszych szczebli ksztalcenia.

W 1843 roku jezyk finski zostal uznany za wiodacy w procesie nauczania
na poziomie secondary school (Gmerek, 2007). Poczatek finskich osrodkéw
wychowawczych nie réznit sie zbytnio czasowo od zaktadania przedszkoli
w innych czesciach $wiata zachodniego i Stanéw Zjednoczonych. Na przy-
ktad w USA pierwsze przedszkole zostalo zalozone w 1860 roku przez Eli-
zabeth Peabody, ktéra byta uczennica Frobla i chciata realizowac jego idee.
Pierwsze miejskie przedszkole w Stanach Zjednoczonych zostalo zatozone
w 1873 roku, za$ w Finlandii nastapito to w 1888 roku.

Stowarzyszenia kobiet i zwigzki zawodowe zainteresowaly si¢ takze tema-
tyka opieki nad dzie¢mi i zaczely zakladaé instytucje wychowawcze. Przed-
szkola zaczely sie pojawia¢ gléwnie w miastach, najczesciej w poblizu fabryk.
Po uzyskaniu przez Finlandi¢ niepodleglosci w roku 1917, dwa lata pdzniej
mozliwe stalo si¢ zapewnienie powszechnego, wolnego od opfat szkolnictwa
(Gmerek, 2007). Natomiast rewolucja w przedszkolach firiskich rozpoczela
sie¢ w latach 30. XX wieku. W tym samym czasie przedszkola otrzymaly od
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panstwa pomoc finansowa. Warunkiem bylo minimum 25 dzieci w jednej
grupie i nauczyciel po szkoleniu w tej dziedzinie. Praca przedszkoli zostata
zakl6cona wojna w latach 1939-1944. Wiele placéwek ucierpiato miedzy in-
nymi na skutek bombardowan (Ojala, 1983).

Okres powojenny

Po II wojnie $wiatowej w Finlandii zaczely zachodzi¢ glebokie zmiany spo-
teczne. Spoleczenstwo odbudowywalo si¢ oraz staralo si¢ stworzy¢ podsta-
wowe warunki panstwa opiekuriczego. Rolnictwo przestawato by¢ gtéwnym
zrédlem dochodéw rodzin. Ludzie zaczeli migrowac ze wsi do miast, a ko-
biety zaczely podejmowac prace zawodowa. Skutkiem kilkuletnich wojen
byt wzrost liczby rodzin niepelnych. Dostrzezono réwniez wzrost wskaznika
urodzen oraz potrzebe dziennej opieki dla dzieci, zwlaszcza w duzych mia-
stach. Sytuacja spoteczna zmusita rzad do budowy systemu opieki dziennej.
Zapewnienie opieki dzieciom stalo si¢ w tamtym czasie priorytetowym zada-
niem. Niestety dziatalno$¢ instytucji przedszkolnych w Finlandii byta w sta-
nie pokry¢ tylko 10% potrzeb, jakie pojawily si¢ w owym czasie. Poczatkowo
dostep do przedszkoli mialy tylko dzieci z rodzin z problemami spotecznymi,
takimi jak samotne rodzicielstwo czy powazna choroba rodzica. W latach 50.
i 60. XX wieku liczba placéwek przedszkolnych zaczeta si¢ znacznie zwiek-
sza¢. To w tym okresie powstalo 65% dzialajacych do dzi$ miejskich placéwek
opieki dziennej. Ze wzgledu na staly niedoboér tego typu osrodkéw konieczne
bylo opracowanie systemu opieki dziennej dla dzieci jako powszechnie do-
stepnej ustugi spoteczne;j.

Duzy nacisk na powstanie opieki dziennej wywieralo Ministerstwo Pra-
cy i Polityki Spolecznej (Tyo — ja sosiaalipolitiikkaministerio) oraz Rzecznik
Praw Dziecka (Oikeusasiamies). Pojawienie si¢ systemu opieki dziennej przy-
czynilo sie do wzrostu gospodarczego, na co mialo miedzy innymi wptyw
wzrost liczby matek matych dzieci, ktére dzieki placéwkom opiekuniczym
mialy mozliwos$¢ podjecia pracy zawodowej. Warto réwniez wspomnie¢, ze
powstanie systemu opiekuniczego umozliwilo swobodna nauke dorostym
(Alila, Eskelinen i 7 in., 2014).

Dziatalnos¢ placéwek przedszkolnych nie do konca byta uregulowana
prawnie. Brakowalo takze ogélnokrajowych programéw dziatan pedagogicz-
nych. Pod koniec lat 60. XX wieku Stowarzyszenie Nauczycieli Przedszkola
(lastentarhanopettajayhdistys) utworzylo komisje, ktéra opracowala raport
dotyczacy dziatan edukacyjnych. To stowarzyszenie chcialo ujawnié opinii
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publicznej tre$¢ raportu. Komisja zaakcentowala, ze edukacja przedszkolna
i zajecia dydaktyczne powinny opierac si¢ na psychologii rozwojowej. Uwaza-
fa, ze tylko w ten sposéb bedzie w stanie rozwing¢ potencjal podopiecznych.
Celem dziatania byla pomoc i promowanie pozytywnego rozwoju osobo-
wosci dziecka. Tym samym nasuwa si¢ jasny wniosek, ze nauczyciele przed-
szkolni i ich badania mialy znaczacy wplyw na opracowanie tresci programu
wychowania przedszkolnego (Alila, Eskelinen i 7 in., 2014).

W Finlandii ustugi socjalne stanowia (do dnia dzisiejszego) cze$¢ admini-
stracyjna pomocy spolecznej. Przedszkola byly czescia tych ustug. Placowki
wychowawcze (przedszkolne) byly pozbawione funkcji ksztalcacej. Powodem
takiej sytuacji byly zmiany spoleczne, miedzy innymi rosngca urbanizacja
i migracja. Przedszkola pelnity funkcje tzw. przechowalni dzieci na czas pra-
cy rodzicow (Hainninen i Valli, 1986).

Uwaza sie, ze okres powstawania ustug socjalnych jest silnie zwiaza-
ny z ideologia uniwersalizmu. To znaczy, ze ustugi organizowane byly dla
wszystkich potrzebujacych, niezaleznie od statusu spoteczno-ekonomicz-
nego rodzin. Niestety, poczatkowo uniwersalizm byt bardziej koncepcja,
poniewaz miejsca w placowkach wychowawczych byly przyznawane tylko
i wylacznie ze wzgledéw spotecznych (Ojala, 1989).

Ustawa o opiece nad dzie¢mi weszta w zycie dopiero w kwietniu 1973
roku Prawo szeroko definiowalo opieke dzienna dla dzieci, tzn. od specjalnie
zaprojektowanych obiektéw przedszkolnych po opieke przedszkolna swiad-
czong w domach prywatnych.

W tym czasie sprecyzowano réwniez nowe nazewnictwo, tak zwane
ogrodki dzieciece (lastentarhat) oraz ,szopki” (seimit) od tego momentu
nosza nazwe przedszkola (paivakodit), zas ustugi $wiadczone w domach to
przedszkola domowe (perhepaivakodit) (Hainninen i Valli, 1986).

W wyniku ustawy o opiece dziennej wzroslo zapotrzebowanie na przed-
szkola. Skupiono si¢ wigec na wzroscie ilosciowym placéwek, ale rozpocze-
to rowniez monitorowanie jakosciowe istniejacych osrodkéw, podjeto tez
dziatania rozwojowe. Kluczowymi dokumentami przewodnimi byly: program
pedagogiczny Iloiset toimintatuokiot (1975) i plan opieki dziennej dla dzie-
ci ponizej 3. roku zycia (1986 i 1988). Rzeczywiste cele edukacyjne zostaly
zawarte rowniez w Raporcie Komisji Edukacyjnej w 1980 roku dotyczacym
dzieci w wieku od 3 do 5 lat, chociaz jego status jako dokumentu normatyw-
nego nie byl jasny. Rzady prowincjonalne nadzorowaty prace gmin, ktére
natomiast przygotowywaly piecioletnie plany miejskiej opieki dziennej na
podstawie odgérnych planéw ramowych. Ten czas mozna opisac jako projekt
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dziesigciolecia. Niestety, po wejsciu w zycie dekretu oraz ustawy o planowa-
niu i zarzadzaniu opieka spoteczna i zdrowotna w 1982 roku, plany dotyczace
opieki przedszkolnej nie mialy juz znaczenia priorytetowego i nie byly juz
opracowywane.

Rewolucja polityki edukacji przedszkolnej rozpoczeta si¢ w 1998 roku.
Woéwczas edukacja przedszkolna zaczeta wchodzi¢ w sklad zadan, ktérymi
zajmowalo sie Ministerstwo Edukacji Narodowej (Opetusministerié). Mialo
to miejsce w ramach reformy o Edukacji Podstawowej. W 2000 roku Kra-
jowa Rada Edukacji (Opetushallitus) opublikowata podstawe programowa
wychowania przedszkolnego jako wigzacy dokument dla wszystkich gmin.
Podstawa programowa zostala zmieniona w 2003, 2009, 2016 oraz 2018 roku.
W 2002 roku Krajowa Rada do spraw Edukacji (Opetushallitus) opublikowata
pierwszy program planu indywidualnej edukacji przedszkolnej dla kazdego
dziecka (varhaiskasvatussuunnitelma).

Ksztalcenie nauczycieli edukacji przedszkolnej

Po raz pierwszy teksty dotyczace edukacji przedszkolnej zostaly opublikowane
w jezyku finskim dopiero w latach 70. XX wieku autorstwa profesora Mikko
Ojali. To on zauwazyt, ze edukacja przedszkolna ,to dziatalnos¢ edukacyjna,
ktéra odbywa sie przed wiekiem szkolnym, i jest lepiej znana jako dziatanie
praktyczne niz nauka” (Ojali, 1989, s. 15). Ojala (1989, s. 15) stwierdza réwniez,
ze ,gléwnym celem edukacji przedszkolnej jest pelne rozwiniecie osobowosci
dziecka oraz przygotowanie go do edukacji szkolnej” Ojala (1989, s. 16) pod-
kreglal, ze ,teoria edukacji musi stuzy¢ praktycznym dzialaniom”

Badacz ten nie byl osamotniony w swoich pogladach. Komitet ds. Opieki
Dziennej réwniez podkreslit istotna role przedszkolnej edukacji i uznat ja za
podstawe ksztalcenia przydatna na cale zycie. Uwazano jednak, ze wychowa-
nie przedszkolne wymyslono po to, aby wspierato edukacje domowa. ,,Edu-
kacja przedszkolna polega na wychowywaniu dzieci w wieku od 3 do 6 lat.
To przede wszystkim rodzice zajmuja sie dzie¢mi i je wychowuja. Opieka
przedszkolna zapewniana przez spoteczenstwo wspiera edukacje domowa.
Oprocz tego zajecia edukacyjne dla dzieci przedszkolnych prowadzi wiele
koscioléw, réznych organizacji i partii” (Hainninen i Valli, 1986, s 40).

W Finlandii zawdd nauczyciela ma wysoki prestiz. Fiiscy nauczyciele to
ludzie bardzo dobrze wyksztalceni, a wigkszo$¢ z nich wciaz podnosi swoje
kwalifikacje, rozwija si¢ zawodowo. Wobec nauczycieli stawiane sg wysokie
wymagania i dlatego do tego zawodu prowadza wymagajace i trudne studia.



80 Edukacja migdzykulturowa na $wiecie

Panstwu zalezy, by zawéd nauczyciela byl atrakcyjny i by aspirowali do niego
najlepsi absolwenci szkét srednich. Dlatego nauczyciele sa wspierani w swo-
im rozwoju (Sahlberg i Walker 2016).

Hanna Rothman byta finska prekursorka dziatan przedszkolnych. Z po-
wodu wczesnej $mierci ojca Rothman potrzebowata srodkéw do zycia. Eli-
sabeth Blomgqvist, dyrektor helsinskiej szkoty podyplomowej, skierowata ja
do pracy z malymi dzie¢mi i zainspirowala ja do nauki w Niemczech. To ona
sprowadzita pomyst z niemieckiego przedszkola F. Froebla do Finlandii. H.
Rothman wraz z Elisabeth Alander otworzyty przedszkole, a w 1892 roku
razem rozpoczely roczne szkolenia dla nauczycieli przedszkolnych. Od 1898
roku szkolenia trwaty dwa lata. Do ich przedszkola uczeszczato 320 dzieci;
w szkoleniach brato udzial ponad 300 nauczycieli wychowania przedszkol-
nego. Rothman chciala ksztalci¢ innych. Uwazala, ze ,dzieci w przedszkolu
nie moga i nie powinny by¢ zwigzane z konkretnymi obowigzkami. Potrze-
buja rzeczy, materiatéw, ktére mozna dowolnie modyfikowac. Potrzebuja
zabawek. Dzieci powinny graé, bawic si¢ lalkami, klockami, piaskiem, glina.
Im mlodsze dzieci tym wiecej zabawy powinno by¢ na pierwszym planie”
(Alila, Eskelinen i 7 in., 2014). Od 1897 roku instytucja otrzymywata pomoc
panstwa jedynie dla kurséw prowadzonych w jezyku szwedzkim. Nauczanie
w jezyku finskim rozpoczelo sie dopiero w 1905 roku. Hanna Rothman dazyta
do tego, aby dziatania przedszkolne odpowiadaly na potrzeby kobiet w dwo-
jaki sposob: aby pracujace matki mogly mie¢ zapewniona opieke dla dzieci
oraz same mogly zdoby¢ wyksztalcenie, a nastepnie zawdd.

Faktycznie budowa systemu opieki dziennej zapewnita kobietom moz-
liwo$¢ podjecia nauki lub pracy zawodowej. Ustanowienie systemu opieki
dziennej miato zatem znaczacy wplyw na pozycje zawodowa kobiet na ryn-
ku pracy, a w konsekwencji na ich emancypacje. Ze wzgledu na zwiekszo-
ne zapotrzebowanie dopiero w latach 50. i 60. XX wieku zaczeto tworzy¢
przede wszystkim prywatne seminaria dla nauczycieli przedszkoli. Liczba
nauczycieli byla niewystarczajaca, Finlandia w tym zakresie nie znajdowala
sie za innymi krajami skandynawskimi. W 1973 roku Ministerstwo Eduka-
¢ji uruchomilo pilotazowy program ksztalcenia nauczycieli przedszkolnych
na Uniwersytecie w Jyviaskyld i na Uniwersytecie w Joensuu. Wkroétce pro-
gram szkolen zostal wprowadzony w czterech innych instytucjach szkolnic-
twa wyzszego. W 1977 roku seminaria przedszkolne zostaly przeksztalcone
w szkoly nauczycieli przedszkoli.

Badania dotyczace wychowania przedszkolnego rozpoczeto w Finlandii
w 1970 roku. Prowadzili je gléwnie psycholodzy, podczas gdy pedagodzy
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byli skoncentrowani na procesie edukacyjnym przedszkoli, wolno si¢ rozwi-
jajacych. Dzieki ksztalceniu nauczycieli przedszkolnych w Joensuu ustano-
wiono pierwszego profesora edukacji przedszkolnej w Finlandii. W latach
80. XX wieku dzigki badaniom stwierdzono, ze na edukacje przedszkolna
nalezy patrzec¢ z perspektywy psychologiczno-edukacyjnej. Zaczeto wiec
organizowac coraz wiecej nowych projektéw, a wyniki badan wplynely na
rozwéj wychowania przedszkolnego. Pod koniec lat 80. zaczely pojawiac sie
badania diagnozujace prace placowek. W tym samym czasie pedagogowie
zaczeli interesowac sie edukacja przedszkolna. W 1983 roku czas szkolenia
nauczycieli wychowania przedszkolnego na uniwersytetach zostal wydluzony
do trzech lat (Meretniemi, 2015).

Dopiero w 1995 roku na uniwersytetach wprowadzono taki kierunek stu-
diéw jak pedagogika przedszkolna, pomimo Ze od jakiego$ juz czasu inten-
sywnie prowadzono badania dotyczace edukacji przedszkolnej oraz wydtu-
zono czas szkolen dla nauczycieli przedszkolnych. W latach 80. XX wieku
powstato wiele réznych form uslug rodzinnych, takich jak pomoc domowa
w sprawowaniu opieki oraz rodzinne przedszkole domowe. Réwniez ustu-
gi przedszkolne zréznicowano, co doprowadzito do wspélnej pracy wielu
roznych specjalistow. Nauczyciele wychowania przedszkolnego stawali sie
coraz bardziej autonomiczni wzgledem nauczycieli wychowania wczesno-
szkolnego. Wazna role odegralo réwniez ustanowienie studiéw magisterskich
z edukacji przedszkolnej. Lata 80. i 90. XX wieku uznawane sg za renesans
finskiej edukacji wczesnoszkolnej, chociaz na poczatku dekady pojawilo sie
kilka probleméw. Najwiekszy z nich zwiazany byl z kwestia szkolenia perso-
nelu.

Z powodu niedoboru nauczycieli wychowania przedszkolnego w 2010
roku zwiekszono dwukrotnie liczbe miejsc na kierunku pedagogika przed-
szkolna. Poszerzono réwniez oferte studiéw z zakresu pracy spotecznej. Stu-
dent, wybierajac $ciezke z rozszerzeniem pedagogicznym, po ukonczeniu
studiow ma prawo do pracy na stanowisku nauczyciela wychowania przed-
szkolnego. W przedszkolu moga réwniez pracowac pielegniarki srodowisko-
we jako opiekunki i pomoc dla nauczyciela gtéwnego. W szkotach zawodo-
wych mozna wybra¢ zawdéd instruktora ds. dzieci, ktéry daje uprawnienia do
pracy w przedszkolu jako opiekun (Kettunen P, Simola, 2012).

W 2018 roku weszla w zycie ustawa dotyczaca edukacji. Koncentrowala
sie ona miedzy innymi na nazewnictwie. Tytul nauczyciela otrzymywata je-
dynie osoba, ktéra ukonczyla studnia na uniwersytecie. Stanowilo to duza
zmiane w sposobie ksztalcenia nauczycieli przedszkolnych i ich pracy.
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Na stronie Ministerstwa Edukacji Narodowej Finlandii mozemy prze-
czytaé, ze ,edukacja przedszkolna to ustuga spoleczna majaca wiele zadan.
Gléwnym jest promowanie wszechstronnego rozwoju dzieci, dbanie o dobre
samopoczucie podopiecznych oraz kompensacja réznic rozwojowych w celu
zapewnienia rownego startu w nauce szkolnej. Waznym sktadnikiem eduka-
cji przedszkolnej sa rodzice, ktérzy biora czynny udzial w edukacji swoich
dzieci. Wiedza i umiejetno$ci nabyte w okresie przedszkolnym zwiekszaja
zaangazowanie dzieci oraz ich aktywny udzial w spoleczenstwie. Ponadto
edukacja przedszkolna wspiera opiekunéw, umozliwiajac im udzial w pracy

lub nauce™.

Kierunki wspoélczesnej polityki przedszkolnej w Finlandii

Za edukacje odpowiada Ministerstwo Edukacji i Kultury (Suomen opetus —
ja kulttuuriministerio). Krajowy Urzad ds. Edukacji okresla we wspotpra-
cy z Ministerstwem cele, tresci i metody ksztalcenia. Dodatkowo w kazdej
z finskich prowincji sprawami edukacji zajmuje si¢ Departament Edukacji
i Kultury. Na szczeblu lokalnym wladze w tym zakresie maja gminy.

Gmina jest odpowiedzialna za zorganizowanie edukacji przedszkolnej
w tak szerokim zakresie i formie, jakiej potrzebuja jej mieszkancy. System
edukacji przedszkolnej moze by¢ organizowany w przedszkolach panstwo-
wych, w rodzinnych przedszkolach domowych, w centrach opieki dziennej
lub w klasach przedszkolnych w ramach szkoly rozszerzonej (Nowakowska-
-Siuta, 2021). Kazde dziecko ma prawo do miejsca w przedszkolu, a placéwki
oferujace taka usluge znajduja si¢ w poblizu mieszkancéw korzystajacych
z edukacji przedszkolnej. Przedszkole jest platne, a optaty sa wyliczane na
podstawie dochodu rodziny.

W Finlandii nauczyciele znaja bardzo dobrze swoich podopiecznych. Ich
relacja budowana jest na partnerstwie. Nauczyciele maja duza autonomie
dzialania i pracy. To oni pisza programy nauczania, za$ Ministerstwo tylko
wyznacza kierunki pracy. W Finlandii informacja przekazywana jest od na-
uczyciela do ministra, a nie odwrotnie (Sahlberg, 2011).

! Opetushallitus, Varhaiskasvatus, https://www.oph.fi/koulutus_ja_tutkinnot/varha-

iskasvatus (strona internetowa Ministerstwa Edukacji w Finlandii) (20.05.2020).
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Przedszkola panstwowe

Jednym z podstawowych zadan gminy jest zorganizowanie opieki dziennej
na taka skale, jakiej potrzebuja mieszkancy. Edukacja przedszkolna moze
by¢ organizowana w panstwowym, domowym lub prywatnym przedszkolu.
Swoboda gmin w organizowaniu uslug edukacji przedszkolnej oznacza, ze
istnieje wiele réznic migdzy gminami. One same decyduja, jakie formy edu-
kacji przedszkolnej oferuja mieszkanicom. Gmina moze samodzielnie zorga-
nizowa¢ edukacje przedszkolng lub uzyska¢ ustuge edukacji przedszkolnej
od podmiotu prywatnego. Zaréwno przedszkole publiczne, domowe, jak
i prywatne musi spetni¢ odpowiednie warunki. Liczba pracownikéw musi
by¢ adekwatna do liczby dzieci, a kwalifikacje personelu musza by¢ zgodne
z przepisami. Punktem wyjs$cia w planowaniu i organizacji edukacji przed-
szkolnej jest dobro dziecka. Dokumentem wiazacym wszystkie formy edu-
kacji przedszkolnej jest plan edukacji przedszkolnej (varhaiskasvatussunni-
telma) (Meretniemi, 2015).

Kazde dziecko uczeszczajace do przedszkola otrzymuje indywidualny plan
edukacji wezesnej (varhaiskasvatussuunnitelma), ktéry jest co pewien czas
aktualizowany. Jest to pewien rodzaj diagnozy, ktéra pozwala odkry¢ mocne,
jak i slabe strony dziecka. Finlandia stawia na réwny start dzieci w edukacji
szkolnej. Dzieci, ktére wymagaja pomocy, otrzymuja ja od razu, juz w przed-
szkolu (Meretniemi, 2015).

Zeréwka (esikoulu), podobnie jak w Polsce, jest to rok przej$ciowy miedzy
przedszkolem a obowiazkowa nauka w szkole. Z tego tez powodu zeréwki
czesto powstaja przy szkotach. Kazde finskie dziecko w wieku 6 lat ma prawo
do bezptatnej nauki w tego typu placéwce. Bardzo dlugi czas to rodzic decy-
dowat o tym, czy jego dziecko bedzie korzystac z takiego nauczania, jednak
od 2015 roku wprowadzono obowiazkowa nauke w zeréwce.

W Finlandii urlop macierzynski trwa okolo 9 miesiecy, zas po jego za-
koniczeniu rodzic (matka lub ojciec) ma mozliwo$¢ pozostania na urlopie
rodzicielskim. Przedszkola podejmuja opieke nad dzieckiem od 10. miesiaca
zycia. Wielko$¢ i sklad grup rézni sie w zaleznosci od gminy, a takze rodza-
ju przedszkola. Zazwyczaj jednak sa to grupy 1-2-latkéw, 3—5-latkéw oraz
6-latki, czyli zeréwka.
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Obecnie do finiskich przedszkoli uczeszcza 74% dzieci®. Statystyki te niz-
sze sa dla sSrodowisk wiejskich, jednak od 2010 roku obserwuje sie tendencje
wzrostowa.

Finlandia jest krajem, ktéry rozmiarem terytorium jest zblizony do Polski,
jednak liczba ludnosci w tym kraju to okoto 5,5 miliona mieszkanicéw. Osoby
mieszkajace poza aglomeracjami miejskimi bardzo czesto posiadaja domy
rozmieszczone w duzej odleglosci od siebie, dlatego tez rodzicom matych
dzieci trudno jest dowozic¢ je do przedszkola oddalonego o wiele kilometréw
od miejsca ich zamieszkania, zwlaszcza ze $rednio przez 8 miesiecy w roku
panuja tam gorsze warunki drogowe, zwiazane z mrozng pogoda. Drugim
powodem, dla ktérego niewiele dzieci uczeszcza do przedszkola, jest fakt
obecnosci w rodzinie mlodszego rodzenstwa, ktére jeszcze nie kwalifiku-
je sie do uczestniczenia w zajeciach organizowanych w placéwkach eduka-
cyjnych. Dlatego w Finlandii uwaza sig, ze rodzina jest dla matego dziecka
bardzo waznym $rodowiskiem wychowawczym, wspierajacym jego rozwoj.
Jak natomiast méwi Daliah Javne, dyrektorka przedszkola Touhula w Espoo,
»przedszkole to miejsce, gdzie dzieci rozwijaja umiejetnosci spoteczne, klu-
czowe w calym dalszym procesie uczenia si¢ i zycia w spoleczenstwie. Dzieci
ucza si¢ by¢ ze sobg i komunikowac¢ sie. Dowiaduja sie — kim jestem w moim
otoczeniu, jakie s3 moje mocne strony, jak inni reaguja na moje zachowania”
(Postota, 2020). Jak slusznie zauwazyta Aleksandra Postotla, ,w filozofii fini-
skiego przedszkola kazda sytuacja jest okazja do uczenia sie¢. Kiedy dziecko
ubiera sie, moze liczy¢ na palcach sztuki garderoby — to matematyka. Wspol-
ny obiad w przedszkolu to z kolei okazja do nauczenia si¢ dobrych manier
i prowadzenia konwersacji: stuchania, co inni méwia, poczekania na swoja
kolej. (...) Dzieci najwiecej si¢ ucza podczas nieformalnych sytuacji, poniewaz
wtedy nauka przychodzi naturalnie” (Postota, 2020). To wyraznie wskazuje
na holistyczne, calo$ciowe podejscie do kwestii nauczania w Finlandii. Nauka
nie jest tylko wydzielona przez szkolne mury czescia zycia — jest jego natu-
ralnym elementem, w kazdym miejscu i sytuacji.

Celem przedszkoli jest zapewnienie wysokiego poziomu rozwoju dzie-
ci oraz wspieranie domowego wychowania. Przedszkola pafistwowe oferuja
dzieciom opieke oraz edukacje zgodnie z potrzebami rodzin. Opieka organi-
zowana jest w pelnym lub niepelnym wymiarze godzin od poniedziatku do
piatku dla dzieci od 1. do 5. roku zycia. Wiekszo$¢ przedszkoli oferuje réw-

2 Tilastoraportti, https://www.julkari.fi/bitstream/handle/10024/138571/Tr32_19_
vuositilasto.pdf?sequence=5&isAllowed=y (Raporty statystyczne) (20.04.2020).
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niez opieke zmianowa umozliwiajaca przyprowadzenie dziecka w weekendy
oraz $§wieta. Przedszkola pracuja w profesjonalnych zespotach edukacyjnych.
Tworzenie oraz funkcjonowanie grup musi odbywac sie w sposéb pedago-
giczny oraz musi uwzglednia¢ przepisy dotyczace wielkosci grupy, kwalifi-
kacji personelu oraz maksymalnej liczby dzieci przypadajacych na jednego
pracownika. Wielkos$¢ grup rézni sie w zaleznosci od wieku i specjalnych
potrzeb dzieci. Za opieke dzienng pobierana jest oplata, ktdra zalezy od wiel-
kosci rodziny, sytuacji finansowej i czasu opieki nad dzieckiem.

Od 1996 roku wszystkie dzieci ponizej wieku szkolnego miaty prawo do
miejskiej opieki dziennej. Prawo to zostalo pdzniej ograniczone do dzieci,
ktérych rodzice lub jedno z rodzicéw nie pracuje ani nie uczy sie w pelnym
wymiarze godzin. Obecnie ich udzial jest ograniczony do 20 godzin tygo-
dniowo, zamiast wcze$niejszej opieki w pelnym wymiarze godzin. W sierp-
niu 2020 roku w zycie weszlo nowe prawo, ktére zlikwidowalo ograniczenie
godzinowe (Kettunen P., Simola, 2012).

W 2018 roku w edukacji przedszkolnej uczestniczyto ogétem 252 216
dzieci. Odpowiada to okolo 74% populacji w wieku 1-6 lat. W 2018 roku 76%
(191 769 dzieci) uczeszczato do przedszkoli panstwowych, 7% (18 361 dzieci)
byto w domowych przedszkolach, za$ 27 847 dzieci, czyli 11%, w przedszko-
lach prywatnych skorzystalo z dofinansowania gmin. Zaobserwowano wzrost
0 19% (4 398 dzieci) w poréwnaniu z rokiem poprzednim. Zasilek opiekun-
czy od Zakladu Ubezpieczen Spolecznych (Kansaneldkelaitos) wyptacono
dla 6% dzieci (14 239), ktére uczeszczaly do prywatnych przedszkoli. Odsetek
dzieci uczeszczajacych do przedszkoli réznit sie znacznie miedzy grupami
wiekowymi — dla dzieci ponizej jednego roku wynosit 1%, dla dwulatkéw
66%, za$ dla pieciolatkow prawie 89%>.

Domowe przedszkola

Domowe przedszkola od dawna sa czescia finiskiego systemu opieki dziennej.
Oficjalnie swoja prace rozpoczety w 1973 roku, kiedy w zycie weszla ustawa
o opiece dziennej dzieci. Opiekunowie stali si¢ oficjalnie pracownikami gmin.
Stworzono réwniez nowy zawdd, jakim jest opiekun/opiekunka w przedszko-
lu domowym.

Do tego rodzaju przedszkola uczeszczaja dzieci do 5. roku zycia. Zaleta
domowego przedszkola jest wielko$¢ grup, tzn. sa one male, przez co pozwa-

3 Tamze.
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laja na indywidualizacje procesu wychowawczo-dydaktycznego. Zajecia edu-
kacyjne sa kierowane i nadzorowane przez dyrektora ds. edukacji przedszkol-
nej w gminie (varhaiskasvatuksen johtaja). Przedszkola domowe stwarzaja
spokojna i bezpieczna atmosfere, w ktérej dziecko ma mozliwos¢ twérczej
zabawy z mtodszymi i starszymi dzie¢mi. Nauka i dobre samopoczucie dzieci
sa wspierane przez bezpieczne, réznorodne i spokojne srodowisko stworzone
przez opiekuna (Sahlberg and Doyle 2020). Dzieci s zachecane do dziele-
nia sie, prébowania i wytrwania we wlasnych myslach i dzialaniach. Btedy
i niepowodzenia sa réwniez czescia zycia i codziennej rutyny domowego
przedszkola. Kazdemu dziecku w pierwszych dniach opieki wdraza si¢ indy-
widualny program edukacji przedszkolne;j.

Dekret rzadowy w sprawie edukacji przedszkolnej ustanowil, ze mak-
symalnie czworo dzieci moze przebywac¢ pod opieka jednego opiekuna
w przedszkolu domowym, uwzgledniajac w tym jego wtasne dzieci. Analo-
gicznie, dwéch opiekunéw moze zapewnic¢ opieke maksymalnie o§miorgu
dzieciom, zas trzech moze sprawowac opieke nad dwanasciorgiem dzieci.
Jednak przy tak znaczacej liczbie podopiecznych wytyczne dotyczace lokalu
sa bardziej restrykcyjne (Kettunen and Simola, 2012).

Przedszkola prywatne

Oprocz panstwowej opieki dziennej rodzice maja mozliwo$¢ wyboru pry-
watnego przedszkola. Obecnie zapotrzebowanie na opieke przedszkolna jest
wieksze, niz gmina moze zapewni¢, wigc zakupuje ona ustugi od prywatnych
przedszkoli. W takim przypadku rodzice moga starac si¢ o dofinansowanie
do opieki w prywatnej placéwce. Koszty po dofinansowaniu sa takie same jak
w przedszkolach panstwowych. Rodzice moga si¢ réwniez stara¢ o dofinan-
sowanie do opieki prywatnej od Zakladu Ubezpieczen Spotecznych (Kansa-
neldkelaitos), jezeli gmina nie ma podpisanej umowy z prywatna placéwka.
Gmina ma ustawowy obowiazek zatwierdzania, kierowania i nadzorowania
prywatnej edukacji przedszkolnej realizowanej w gminie*. W przedszkolu
prywatnym obowiazuja takie same zasady jak w przedszkolu panstwowym.
W wiekszosci przedszkoli prywatnych grupy sa kameralne.

Popularno$¢ prywatnej opieki dziennej w Finlandii rosnie. Rodzice wy-
bieraja prywatne centra opieki dla swoich dzieci ze wzgledu na réznorodne
zajecia dydaktyczne, takie jak: ¢wiczenia sportowe, muzyczne lub jezykowe.

* Varhaiskasvatuslaki 5 § (Artykut 5 ustawy o edukacji przedszkolnej).
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Rodzice coraz czesciej ktada nacisk na nauczenie okreslonych umiejetnosci.
Ten popularny trend jest negowany przez specjalistéw w dziedzinie eduka-
¢ji przedszkolnej, poniewaz uwazaja oni, ze ingeruje to w naturalny rozwdj
dzieci.

Obecnie najwieksza siecig na rynku finskim jest przedszkole prywatne To-
uhula Oy, ktére ma w Finlandii 133 o$rodkéw zorientowanych na ¢wiczenia
ruchowe. Inng duza siecia przedszkoli jest przedszkole prywatne Pilke, ktore
ma 60 osrodkéw opieki przedszkolnej i 23 kluby popotudniowe w Finlandii.

Obecnos¢ dzieci z grup mniejszosciowych w placéwkach
przedszkolnych

Globalizacja na calym $wiecie postepuje w szybkim tempie, czego skutkiem
jest m.in. réznicowanie sie spoleczenstw wielu krajéw, w tym Finlandii. Spo-
teczenstwo finskie zmienia sig, internacjonalizuje oraz réznicuje, a rézno-
rodno$¢ narodowa, etniczna i kulturowa jest bardzo dostrzegalna. Wedlug
Finskiego Centrum Statystyk Statistics Finland z roku na rok obserwuje sie
staly przyrost ludnosci obcojezycznej niezmiennie od 1990 roku. Dla poréw-
nania w 1990 roku liczba obcokrajowcéw wsréd spotecznosci firiskiej wynosi-
ta niecale 30 tysigecy’, a w 2021 niemal pét miliona®. Taki wzrost zainspirowat
Finéw do zintensyfikowania polityki imigracyjnej, ktorej gléwnym celem jest
budowanie spoleczenstwa wielokulturowego, dazacego do réwnych szans
oraz akceptacji r6znorodnosci miedzynarodowej. Dlatego kazdy obcokrajo-
wiec w Finlandii moze skorzysta¢ z programu dla obcokrajowcéw, ktérego
celem jest socjalizacja oraz aktywne uczestnictwo w zyciu spotecznym’.
Imigracja w oczach dziecka moze by¢ bardzo zltozonym wydarzeniem.
Oprécz koniecznosci radzenia sobie z szerokim zakresem zadan rozwo-
jowych, ktére sa czescia jego normalnego zycia, boryka sie ono réwniez
z problemami zwigzanymi z imigracja, np.: utrata przyjacioét i krewnych, ze-
tknieciem si¢ z nowa kulturg, brakiem znajomosci jezyka, zwyczajow, czesto

> Finskie Centrum Statystyk, Liczba obcokrajowcéw w spolecznoci firiskiej w latach

1990-2020 https://www.stat.fi/tup/maahanmuutto/maahanmuuttajat-vaestossa/ulko-
maalaistaustaiset_en.html (30.05.2022).

® Finiskie Centrum Statystyk, Ludno$¢ i spoleczenstwo firiskie w roku 2021, https://

tilastokeskus.fi/tup/suoluk/suoluk_vaesto_en.html (30.05.2022).

7 Ustawa o planie integracji dla obcokrajowcow, https://www.finlex.fi/fi/laki/ajanta-

$a/2010/20101386 (30.05.2022).
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towarzysza mu traumatyczne wspomnienia. Ta calo$¢ moze mie¢ dlugotrwa-
ty wplyw na jego dalszy rozwdj.

Edukacja przedszkolna jest wiec waznym czynnikiem wspierajacym in-
tegracje rodzin oraz pomaga zapobiega¢ wykluczeniu dzieci. Kazde dziec-
ko ma prawo czu¢ sie bezpieczne i akceptowane. Dlatego od pracownikéw
przedszkola wymaga sie¢ budowania relacji opartej na akceptacji oraz posza-
nowaniu pochodzenia kulturowego i pogladéw. Promowanie dwujezyczno-
$ci i tozsamosci kulturowej dziecka ze srodowisk imigracyjnych w edukacji
przedszkolnej pomoze mu zintegrowac sie ze srodowiskiem, a nawet moze
zapobiec problemom szkolnym.

Finskie przedszkola moga na dwa sposoby integrowac dziecko z inne-
go kraju. Plan ten moze by¢ sporzadzony jako oddzielny dokument lub tez
moze by¢ wlaczony do indywidualnego planu edukacji przedszkolnej dziecka
(varhaiskasvatussuunnitelma), w ktérym sa zapisane cele zwiazane z socjali-
zacja oraz nauka jezyka finskiego. W planie uwzgledniane jest pochodzenie
jezykowe i kulturowe dziecka, jezyk finiski jako drugi jezyk ojczysty, pomoc
specjalistyczna dla niego i jego rodziny. W przedszkolu wspierana i wzmac-
niana jest nauka jezyka finskiego u dzieci obcojezycznych. Ucza sie one je-
zyka w codziennych sytuacjach, jak i podczas specjalnie organizowanych dla
nich zaje¢. Rodzinie moze zostaé przydzielony doradca rodzinny Perheneu-
vonta, ktéry pomoze im odnalez¢ si¢ w nowej finskiej rzeczywistosci.

Zakonczenie

W niniejszym tekscie ukazaly$my Zrédta i ewolucje wychowania przed-
szkolnego w Finlandii. Panistwo finiskie poczatkowo nie bylo zainteresowane
edukacja przedszkolng, nie inwestujac w nia, nie badajac, nie rozwijajac jej.
Placéwki opieki dziennej mialy jedno zadanie, tzn. zajac¢ sie dzieckiem na
czas pracy lub szkoly rodzica. Podejscie to na przestrzeni lat diametralnie sie
zmienilo. Finlandia zaczeta preznie rozwija¢ oraz budowac nowe przedszkola
na terenie catego kraju. Placowki te zaczely spetniac funkcje edukacyjna, kto-
rej kiedy$ nie bylo. Wtadze gmin bardzo wspomagaja przedszkola. Wychodza
naprzeciwko oczekiwaniom dzieci oraz personelu dydaktycznego. W wyni-
ku globalizacji znacznie wzrosta liczba dzieci migrantéw, dlatego zinten-
syfikowano polityke imigracyjna Finlandii, celem budowania spoteczenistwa
wielokulturowego, socjalizacji obcokrajowcéw, co réwniez realizowane jest
na szczeblu przedszkolnym. Finowie dbaja o jako$¢ edukacji przedszkolnej,
ciggle w nia inwestujac.
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Finnish pre-school education. Sources and evolution

Abstract: Since 2000, Finnish education has been considered the correct way to
teach children who are eager to go to school and achieve one of the best results in
the international educational survey PISA. Finns, on the other hand, believe that
family and preschool education constitute an important stage in the development
of children and determine their biography. That is why we present the develop-
ment of preschool education in Finland. It was a long process influenced by vari-
ous social and ideological changes, reflected in the legislation. The main purpose
of this text is therefore to discuss the origins and evolution of preschool education.

Keywords: kindergarten, Finnish pre-school education

Translated by Paulina Lobacz
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Sytuacja Roméw w Slowacji podczas pandemii
COVID-19

Streszczenie: Prezentowany artykul przedstawia najwazniejsze dzialania panstwa
skierowane wobec Romoéw i marginalizowanych spolecznosci podczas pandemii
COVID-19. W marcu 2020 roku na Stowacji zostal ogloszony stan wyjatkowy
w zwiazku z rozprzestrzeniajaca sie pandemia, ktéra dla mieszkancéw Republiki
Stowackiej skutkowala natychmiastowym ograniczeniem kontaktéw, przejawia-
jacym sie zamknieciem wszystkich typéw szkél, placéwek i wielu miejsc pracy.
Obowiazkowa masowa kwarantanna catych marginalizowanych spotecznosci
wzbudzita obawy organizacji pozarzadowych co do réwnego traktowania os6b zy-
jacych w spotecznos$ciach romskich na Stowacji. Szacunkowo nawet 70% romskich
dzieci nie bylto objetych edukacja na odleglos¢ podczas pierwszej fali pandemii,
a do 60% nie miato kontaktu z pedagogiem. Wyposazenie techniczne, dostep do
systeméw edukacyjnych, ale takze zasieg Internetu w miastach i gminach staly sie
przeszkodami w edukacji.

Stowa kluczowe: COVID-19, marginalizowane spotecznosci, edukacja na odle-
glo$¢, kwarantanna, dyskryminacja

Wstep

W zwigzku z pojawieniem si¢ zagrozenia zdrowia publicznego i konieczno-
$cig podjecia dzialan zgodnie z Ustawa o cywilnej ochronie ludnosci rzad Re-
publiki Stowackiej na terytorium Republiki Stowackiej w dniu 11 marca 2020
roku oglosil sytuacje wyjatkowa, a Uchwata Rzadu nr 45/2020 z dnia 15 mar-
ca oglosit stan wyjatkowy. Wszyscy obywatele, ktérzy w tym czasie wrécili
do Stowacji, musieli przej$¢ obowigzkowa kwarantanne domowa przez co
najmniej 14 dni. Z dnia na dzien zostaly zamkniete wszystkie trzy lotniska



92 Edukacja migdzykulturowa na $wiecie

miedzynarodowe, ograniczona zostala komunikacja autobusowa i kolejowa,
zamknigto placéwki gastronomiczne, a edukacje dzieci przeniesiono ze szkoét
do srodowiska on-line. Wszystkie ustugi socjalne i specjalistyczne, nastawio-
ne na rozwiazywanie probleméw marginalizowanych spotecznosci, jak np.
terenowa praca socjalna i dziatalnos¢ osrodkéw oswiaty, skupity swoja uwage
wylacznie na eliminowanie rozprzestrzeniania si¢ choroby COVID-19. Dwa
lata takich restrykcyjnych krokéw tylko pogtlebily niekorzystna sytuacje oby-
wateli w ubogich, segregowanych spolecznosciach i umocnily stereotypy oraz
uprzedzenia wobec romskiej mniejszo$ci narodowej. Aktualnie nie jestesmy
jeszcze w stanie podac¢ ogélnego wplywu, jaki miata pandemia na edukacje
dzieci. Mozemy jednak czesciowo zmapowac skutki edukacji na odlegtos¢
u romskich dzieci ze spotecznosci, jak réwniez wyraznie dyskryminujace
$rodki kwarantanny panstwa wobec Roméw w niektérych lokalizacjach w
Stowacji w czasie tzw. pierwszej fali rozprzestrzeniania si¢ koronawirusa
COVID-19.

Wplyw pandemii na marginalizowane spolecznosci

Obywatele z marginalizowanych romskich spolecznosci (MRS) umierali
w drugiej fali pandemii dwa razy cze$ciej niz ludno$¢ wiekszosciowa, gdyz
w ramach tej populacji zmarto o 40% wiecej os6b niz w okresach poprzed-
nich. Jednocze$nie pandemia zatrzymala znaczacy postep w integracji oséb
z marginalizowanych romskich spotecznosci na rynku pracy. W ciagu ostat-
nich dziesigciu lat liczba 0s6b zatrudnionych z marginalizowanych romskich
spotecznosci podwoila sie, a réznica w poréwnaniu z wigkszo$cia znacznie
si¢ zmniejszyla. Skutki obecnego kryzysu moga by¢ jednak dla obywateli
z marginalizowanych romskich spoteczno$ci bardziej znaczace, gdyz przed
pandemia az 80% stalo w obliczu ryzyka ubdstwa. Jednocze$nie najubozsze
romskie rodziny podczas pandemii stracily czes¢ pomocy w postaci doptat
do obiad6w i dodatkéw aktywizacyjnych (Hidas a kol., 2022). Rodziny w po-
trzebie materialnej podczas pandemii stracily cze$¢ wsparcia w postaci do-
datkéw aktywizacyjnych. Ponadto w okresie, kiedy byly zamkniete szkoty,
nie wydawano dotowanych obiadéw dla dzieci. Poniewaz wiekszo$¢ ludno-
$ci z marginalizowanych romskich spolecznosci znajduje si¢ poza rynkiem
pracy, sa w wiekszej mierze zalezni od pomocy w potrzebie materialnej niz
populacja wiekszosciowa. Prawie 6% obywateli z marginalizowanych rom-
skich spolecznosci znajduje sie w systemie pomocy potrzeby materialnej,
przy czym w spoleczenstwie wiekszo$ciowym nie jest to nawet 1% populacji.
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Pandemia ograniczyta réwniez Swiadczenie pomocy spolecznej, ktére jest tak
wazne dla rodzin o niskich dochodach (Mytna Kurekova et al., 2013).

Negatywne skutki pandemii byly dla obywateli z marginalizowanych rom-
skich spotecznosci najbardziej widoczne ze zdrowotnego punktu widzenia.
Zgodnie z wynikami badan, to przede wszystkim czlonkowie marginalizo-
wanych romskich spolecznosci borykaja sie z gorszymi warunkami zycia,
ktére maja wplyw na ich zdrowie (UE FRA 2016; OECD, 2019). Przejawia
sie to znacznie nizsza dlugoscia zycia i wyzsza $miertelnoscia niemowlat
(EC, 2014). Pandemia te statystyki ze wzgledu na nadmierng liczbe zgonéw
jeszcze pogorszyla. Jednoczesnie opieka zdrowotna jest dla os6b z margina-
lizowanych romskich spoteczno$ci mniej dostepna z przyczyn finansowych,
wiekszej odleglosci od miejsca zamieszkania czy dyskryminacji (UHP i spol.,
2020). Z punktu widzenia zakazen i $§miertelnosci osoby z marginalizowa-
nych grup narazonych bardziej pod wzgledem socjalnym zostaly bardziej
dotkniete pandemig, takze ze wzgledu na gorszy styl i warunki zycia (OECD,
2021a). Dlugotrwale trudniejsze warunki zZycia maja tendencje przejawiac sie
nie tylko w ograniczonych mozliwo$ciach profilaktycznych, ale takze w bar-
dziej ryzykownym zachowaniu (Belak et al., 2018).

W Stowacji pandemia w pierwszej i drugiej fali pochloneta w poréwnaniu
z populacja wiekszo$ciowa znacznie wiecej ofiar z populacji marginalizowa-
nych romskich spolecznosci. W poréwnaniu z przecietna z lat 2015-2019,
w 2021 roku liczba zgonéw o0séb z marginalizowanych romskich spoteczno-
$ci wzrosta nawet o 44% w poréwnaniu z 21% w populacji wiekszoSciowe;j.
Populacja marginalizowanych romskich spolecznosci ma przy tym mtodsza
strukture wiekowa niz populacja wigkszosciowa (OECD, 2019). Gdyby odsetek
0s6b starszych w wieku powyzej 60 lat byt w tej populacji podobny do popula-
cji wiekszosciowej, liczba zgondw wzrostaby trzykrotnie. Wedlug organizacji
Zdrowe Regiony (Zdravé regiony) liczba zgonéw w marginalizowanej romskiej
spolecznosci byla w przeliczeniu na obywatela podczas drugiej fali mniej wie-
cej dwukrotnie wyzsza niz w populacji ogélnej w identycznych przedziatach
wiekowych. Zgony byly wynikiem uzyskania znacznej odpornosci, ktéra sza-
cunkowo osiggneta w ramach marginalizowanych romskich spotecznosci co
najmniej 30% populacji (Beldk & Grauzelova, 2021 In Hidas a kol., 2022).

Osady w kwarantannie

Decyzja Gléwnego Inspektora Sanitarnego (hlavny hygienik) Republiki Sto-
wackiej na przetomie marca i kwietnia 2020 roku kwarantannie zostato pod-
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danych catych pig¢ osad romskich w gminach Krompachy, Bystrany i Zehra
w powiecie Spisska Nova Ves. Mialo chodzi¢ o przypadki, gdy w osadzie be-
dzie wiecej niz 10% oséb, u ktérych zostanie stwierdzony pozytywny wynik
testu na chorobe COVID-19, oraz kiedy nie ma sensu poddawanie ludzi kwa-
rantannie w obiektach zakwaterowania, ale konieczne jest podda¢ kwaran-
tannie osade jako catos¢ (Mikas, 2020).

Organizacja pozarzadowa Amnesty International zwrécita jednak uwage
na fakt, ze osady romskie zostaly zamkniete w obowigzkowej kwarantannie
przy asyscie policji i wojska bez dowodéw na to, ze spolecznosci te podczas
pandemii przedstawiaja zagrozenie dla zdrowia publicznego. Wedtug dostep-
nych informacji jednoczes$nie rzad stowacki nie byl w stanie udowodnic, ze
przed podjeciem decyzji o wprowadzeniu obowiazkowej masowej kwaran-
tanny w dostatecznej mierze rozwazy! wszystkie inne, mniej restrykcyjne
srodki (takie jak dobrowolna izolacja chorych). Jak dalej stwierdzono w ra-
porcie: ,....wladze stowackie nie zapewnily Romom i Romkom poddanym
kwarantannie dostepu do jasnych, zrozumialych i sensownych informacji na
temat czasu trwania i warunkéw obowiazkowej kwarantanny. Rodziny rom-
skie zyjace w dotknietych osadach w tym samych czasie nie maja odpowied-
niego dostepu do biezacej wody, urzadzen i potrzeb sanitarnych oraz arty-
kuléw zywnosciowych i opieki zdrowotnej. Jezeli wladze przy wprowadzaniu
$rodkéw kwarantanny nie uwzglednia specjalnych potrzeb i warunkéw zycia
spolecznosci romskich, moze to prowadzi¢ do ich dyskryminacji” (Amnesty
International, 2020)'. Odno$nie do wprowadzania kwarantanny w romskich
osadach wypowiedzial si¢ takze byly pelnomocnik ds. spotecznosci rom-
skich Ravasz, ktéry skrytykowat przede wszystkim tzw. podejscie zmilita-
ryzowane w rozwigzywaniu sytuacji w osadach. Chodzilo przede wszystkim
o wizyte premiera i jego zespolu bezposrednio w osadach, gdzie przyleciat
helikopterem, testowanie Roméw i Romek przez personel wojskowy. Ravasz
argumentowal, ze takie podejscie tylko stygmatyzuje Roméw w ramach spo-
tecznosci, nadaje wymiar etniczny chorobie i niszczy wspétzycie Roméw z lo-

! Wprowadzeniu tych srodkéw w kraju towarzyszyla coraz bardziej wroga retoryka,

czesto wykorzystywana przez politykéw do stygmatyzacji Roméw i Romek oraz do
wprowadzania bardziej represyjnych $rodkéw antyepidemiologicznych. Na przyktad
w Bulgarii koalicyjna partia Bulgarski Ruch Narodowy (VMRO) uznala dzielnice
z wiekszoscia populacji romskiej za ,prawdziwe gniazda zakazenia’, ktére zbiorowo
zagrazaja populacji wiekszo$ciowej, i domagata sie ich zamkniecia. Taka nienawistna
retoryka moze jeszcze bardzie marginalizowac juz i tak izolowane grupy.
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kalna populacja wigkszosciowa (Ravasz, 2020). Warto doda¢, ze kwarantanna
w tych gminach zostata zniesiona po diugich 22 dniach (Romata, 2020).

Edukacja na odleglo$¢ uczniow ze spolecznosci romskich podczas
pandemii

Podczas pierwszej fali pandemii COVID-19 okolo 70% romskich dzieci nie
brato udzialu w nauczaniu na odlegtos¢, a 60% romskich dzieci nie miato
kontaktu z pedagogiem. Romskie dzieci maja jednak problem z ksztalce-
niem si¢ nawet wtedy, gdy pandemii nie ma. Maja niskie edukacyjne i zy-
ciowe cele oraz czesto opuszczaja zajecia szkolne, poniewaz sa zmeczone
w wyniku kiepskich warunkéw socjalnych i rodzinnych lub czesto choruja.
Szkoly budowane w poblizu ubogich osad sa czesto przestrzennie segregowa-
ne, co pogarsza ogélna socjalizacje romskich dzieci. Utrudnia to réwniez ich
przejscie na wyzszy poziom ksztalcenia i integracje do spoteczenstwa (Rafael,
2021).

Okazuje sig, ze ubodzy romscy uczniowie w ramach ksztalcenia na od-
leglos¢ nie moga lub nie potrafig wlaczy¢ sie do zajec¢ online. Ich domy nie
dysponuja wyposazeniem przestrzennym, higienicznym i potrzebnym wy-
posazeniem technicznym. Niewystarczajacy dostep do aparatu telefoniczne-
go, Internetu oraz braki umiejetnosci obstugi komputera tych uczniéw oraz
ich rodzicéw stawia ich réwniez w gorszej sytuacji w tej dziedzinie edukacji
w poréwnaniu z mozliwosciami populacji wigkszosciowej. W przypadku ro-
dzin, ktére maja znacznie ograniczone mozliwosci korzystania z Internetu
i sieci spolecznosciowych, ksztalcenie na odleglos¢ realizowane jest poprzez
dystrybucje kart pracy do odpowiedniej rodziny dziecka przez terenowego
pracownika socjalnego, asystenta nauczyciela lub pracownika centrum danej
spolecznosci. Niezaleznie od tego, czy ksztalcenie na odleglo$¢ dla uczniéw
z marginalizowanych romskich spoleczno$ci realizowane jest w formie on-
line albo offline, w obu przypadkach obserwujemy, jak w znacznie bardziej
widocznym stopniu odtwarza zte warunki rodzin i szerszej spotecznosci
uczniéw. Chodzi o bariery, ktére w sposéb znaczacy komplikuja ksztalce-
nie na odlegtos¢ tych uczniéw albo calkowicie uniemozliwiajg jego realiza-
cje:

- okazuje sie réwniez, jak niski poziom wyksztalcenia rodzicéw prze-
klada si¢ na edukacje na odlegtosc¢ ich dzieci — dlatego wielu rodzicow
nie potrafito przyjac roli potencjalnych korepetytoréw, lecz znalazlo si¢
raczej w niechcianej roli uczniéw;
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- rodzice i dzieci z marginalizowanych romskich spolecznosci spotykaja
sie z nadmiarem informacji i zadan edukacyjnych, ktére nie sa dla nich
zrozumiate, co powoduje u nich frustracje i brak zainteresowania;

- wubogich spoteczno$ciach obserwowaé mozna brak kontaktéw socjal-
nych, interakcji i wzoréw do nasladowania, ktére mogtyby wptyna¢ na
wyzszg motywacje i wyniki uczniéw;

- ksztalcenie na odleglo$¢ niesie ze soba réwniez wyzsze wymagania
w zakresie organizacji nauczania, ktadzie wigkszy nacisk na samoza-
rzadzanie, samoregulacje, dtuzsza koncentracje i samodzielnos¢, co
w przypadku dzieci zyjacych w wigkszych kolektywach i spoteczno-
$ciach jest znacznie trudniejsze do osiagniecia;

- nauczyciele twierdza, ze ksztalcenie na odleglo$¢ jest limitowane dla
ich uczniéw takze z tego powodu, ze zdecydowana wigkszos¢ z nich
ma specjalne potrzeby wychowawczo-edukacyjne, a takze odgrywa tu
wazna role bariera jezykowa (Rafael and Krej¢ikova, 2020).

Przecietnie zaledwie 30% uczniéw ze spolecznosci romskich bylo w czasie

kryzysu edukacyjnego wlaczonych do edukacji na odlegtos¢ — badz w formie
online, badz offline, uczniowie ci p6zniej, w czerwcu, czyli ostatnim miesiacu
przed koncem roku szkolnego, zdecydowali si¢ dobrowolnie uczeszcza¢ do
szkoly i uczestniczy¢ w prezencyjnej formie ksztalcenia. Wyniki sondazu,
zwlaszcza ze wschodniej Stowacji, pokazuja nam, ze w niektérych okreslo-
nych spotecznosciach wykluczonych w czasie kryzysu do edukacji nie wla-
czylo sie 90%, a w niektérych nawet 100% uczniéw (Rafael and Kraj¢ikova,
2020).

Konkluzje

W przedstawionym artykule autor czesciowo mapuje sytuacje Roméw w Sto-
wacji w czasie pandemii COVID-19. Powodem jest dotad niepublikowana
statystyka, baza danych i badania, ktére wskazywalyby, w jaki sposéb radzili
sobie sami Romowie zyjacy w wykluczonych spolecznosciach z pandemia.
Jedno jest pewne. Romskie dzieci byly dotknigte pandemia w okresie naucza-
nia na odleglos¢ kilkakrotnie bardziej niz dzieci z populacji wigkszo$ciowej,
a Romowie w spoleczno$ciach wykluczonych podczas pierwszej fali narazeni
byli na nieuzasadnione represyjne $rodki bezpieczenstwa ze strony panstwa,
pomimo podjetych uchwal, ktére takie podejscie negowaly.



L. Réc « Sytuacja Roméw w Stowacji podczas pandemii COVID-19 97

Bibliografia

Amnesty International. 2020. Karantény rémskych osdd v Bulharsku a na
Slovensku si vyZadujii naliehavii pozornost. https://[www.amnesty.sk/otvo-
reny-list-rade-europy-karanteny-romskych-osad-v-bulharsku-a-na-slo-
vensku-si-vyzaduju-naliehavu-pozornost/ (30.05.2022).

Belak, A., Madarasova Geckova, A., van Dijk, J.P. and Reijneveld, S.A. 2018.
Why don’t segregated Roma do more for their health? An explanatory
framework from an ethnographic study in Slovakia. International Journal
of Public Health. 63 (9), 1123-1131. https://doi.org/10.1007/s00038-018-
1134-2.

FRA. 2016. Second European Union Minorities and Discrimination Survey;,
Roma — Selected findings, European Agency for Fundamental Rights,
Luxembourg, http://fra.europa.eu/en/publication/2016/eumidis-ii-roma-
selected-findings.

Hidas, S. a kol. 2022. Vplyv pandémie na marginalizované rémske komu-
nity. Bratislava: UHP a IFP. Dostepne na: https://www.mfsr.sk/files/ar-
chiv/80/2022_1_Vplyv-pandemie-na-MRK_final.pdf.

Mikas, J. 2020. Pldan riesenia ochorenia COVID-19 v marginalizovanych rém-
skych komunitdch. [online]. [cyt. 30.05.2022]. Dostepne na: https://www.uvz-
sr.sk/index.php?option=com_content&view=article&id=4166:plan-rieenia-
-ochorenia-covid-19-v-marginalizovanych-romskych-komunitach&catid=
250:koronavirus-2019-ncov&Itemid=153.

Mytna Kurekov4, L., Salner, A. and Farenzenovd, M. 2013. Implementation of
Activation Works in Slovakia: Evaluation and Recommendations for Poli-
cy Change, Final Report, Slovak Governance Institute, Bratislava, http://
dx.doi.org/10.2139/ssrn.2405808.

OECD. 2019. OECD Economic Surveys: Slovak Republic 2019, OECD Pu-
blishing, Paris, https://doi.org/10.1787/eco_surveys-svk-2019-en.

OECD. 2021a. OECD Health at a Glance, OECD Publishing, Paris, https://
doi.org/10.1787/ae3016b9-en.

Rafael, V. 2021. Do vzdeldvania sa nezapojilo 70 percent rémskych deti.
(31.05.2022). https://spravy.pravda.sk/domace/clanok/585349-do-vzde-
lavania-sa-nezapojilo-70-percent-romskych-deti/.

Rafael, V. and Krejc¢ikova, K. 2020. Sprdva o distancnom vzdeldvani Ziakov
z romskych komunit pocas pandémie COVID-19. Bratislava: eduRoma,
ISBN 978-80-972680-8-4.

Ravasz, A. 2020. Neobetujme Rémov koronavirusu. https://dennikn.
sk/1847811/neobetujme-romov-koronavirusu/ (31.05.2022).



98 Edukacja migdzykulturowa na $wiecie

Romata. 2020. RUVZ zrusil karanténu troch osdd v Krompachoch, informoval
premiér. https://www.romata.sk/article/934/ruvz-zrusil-karantenu-troch-
-osad-v-krompachoch-informoval-premier- (31.05.2022).

UHP, IVP a ISP. 2020. Revizia vydavkov na skupiny ohrozené chudobou ale-
bo socialnym vylt¢enim — Zavere¢nd sprava, Utvar hodnoty za peniaze,
Institat vzdelavacej politiky a Institat socidlnej politiky. http://www.mfsr.
sk/files/archiv/65/ReviziavydavkovnaohrozeneskupinyZSverziaFINAL3.
pdf.

Situation of Roma in Slovakia during COVID-19 pandemic

Abstract: The article presented here presents the most important state measures
directed at Roma and marginalized communities during the CoOVID-19 pandem-
ic. In March 2020, a state of emergency was declared in Slovakia in connection
with the spread of the pandemic, which for the residents of the Slovak Republic
resulted in an immediate restriction of contacts, manifested in the closure of all
types of schools, institutions and many workplaces. The mandatory mass quar-
antine of entire marginalized communities has raised NGO concerns about the
equal treatment of people living in Roma communities in Slovakia. It is estimated
that up to 70 percent of Roma children were not receiving distance education dur-
ing the first wave of the pandemic, and up to 60 percent had no contact with an
educator. Technical equipment, access to educational systems, but also Internet
coverage in cities and municipalities became obstacles to education.

Keywords: COVID-19, marginalized communities, distance education, quaran-
tanna, discrimination
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Studenci o relacjach z Innym/Obcym

Streszczenie: W artykule przedstawiono wyniki badan dotyczace definicyjnego
ujecia Innego/Obcego, Zrédet wiedzy oraz osobistych do§wiadczen badanych, od-
noszacych sie do oséb od nich odmiennych.

W pierwszej czeéci artykultu zostaly przytoczone definicje Innego/Obcego
w ujeciu réznych autoréw oraz ukazano réznice tych dwdch kategorii pojecio-
wych. W dalszej czesci opracowania przedstawione zostaly negatywne reakcje
spoleczenstwa na inno$¢/obcosc¢ ze szczegdlnym uwzglednieniem postaw rasi-
stowskich i ksenofobicznych. Zaprezentowane zostaly wyniki dotychczasowych
badan ukazujacych skale pejoratywnych zachowan wobec Innych/Obcych w spo-
teczenstwie polskim.

W trzeciej cze$ci opracowania przedstawiono wyniki autorskich badan doty-
czace relacji studentéw Uniwersytetu Rzeszowskiego i Paristwowej Wyzszej Szko-
ty Techniczno-Ekonomicznej w Jarostawiu z Innymi/Obcymi, bedacych czescia
ich najblizszego otoczenia, w tym studenckiego. Analiza wynikéw badan stanowi
prébe udzielenia odpowiedzi na pytanie: , Kim jest Inny/Obcy w percepcji studen-
téw?” oraz ,Jakie sa relacje badanych z Innymi/Obcymi?”.

Stowa kluczowe: odmienno$¢ kulturowa, réznorodnos¢ kulturowa, inny, obcy,
tolerancja

Trzy mozliwosci staly zawsze przed czlowiekiem,
ilekroc spotkat sie z Innym:

mogt wybrac wojne, mogt odgrodzic sie murem,
mogt wybrac dialog

Ryszard Kapuscinski (2006, s. 67)
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Wstep

Postepujacy proces globalizacji i zwigzana z nim mozliwo$¢ swobodnego
przemieszczania si¢ ludzi wplywa znaczaco na ruchy migracyjne miedzy
spoleczenstwami i umozliwia ,kontakt kulturowy’, ktéry implikuje spotka-
nie z Innym. JesteSmy obecnie $wiadkami gwaltownego wzrostu liczby relacji
miedzyludzkich z Innymi. Jako$¢ i klimat §wiata, w ktérym zyjemy, zalezy
— jak podkresla Alina Szczurek-Boruta (2013, s. 134) — od przebiegu i jako-
$ci tych relacji. Kontakty spoleczne i spos6b postrzegania Innych/Obcych
odgrywa zatem wazna role w procesie tworzenia spoleczenstwa wielokul-
turowego.

Funkcjonowanie czlowieka w srodowisku wielu kultur stanowi obecnie
pewna forme dialogu miedzy réznymi grupami czy jednostkami. Dotyczy to
zaréwno imigracji obcokrajowcéw do Polski w celach zarobkowych i eduka-
cyjnych, jak i reemigracji Polakéw, ktérzy podczas pobytu za granica zdobyli
nowe do$wiadczenia w §rodowisku miedzykulturowym, ale w kraju czuja sie
wyobcowani. Nabyte przez jednostke kompetencje wielokulturowe pozwalaja
zrozumie¢ ,Innego/Obcego” i wspdtpracowaé w innej kulturze organizacyj-
nej.

Uznajac wazno$¢ problematyki dotyczacej relacji z Innym/Obcym, celem
niniejszego opracowania autorki uczynily poznanie i opis sposobu postrze-
gania przez studentéw ,Innych/Obcych” funkcjonujacych w ich otoczeniu.
W trakcie badan sondazowych przeprowadzonych w oparciu o autorski
kwestionariusz ankiety poszukiwaly odpowiedzi migdzy innymi na pytania
o rodzaj innosci i obcosci doswiadczanej w grupie badanych studentéw oraz
o ich relacje z Innymi/Obcymi.

W artykule przeanalizowane zostaly wyniki autorskich badan ukazujace
doswiadczenia badanych studentéw w relacjach z Innymi/Obcymi, do kté-
rych najczesciej zaliczaja oni osoby z innych kregéw kulturowych i etnicz-
nych, osoby niepelnosprawne, odmiennej orientacji seksualnej itp. Pytanie
o Innego/Obcego jest w przekonaniu autorek pytaniem waznym, wpisuja-
cym si¢ w spoteczne i edukacyjne wyzwania zaréwno wspédlczesnosci, jak
i przyszlosci. Analiza odpowiedzi studentéw na pytanie o to, kim jest dla
nich ,,Inny/Obcy’; umozliwila poznanie ich opinii na temat tego, co oznacza
w dzisiejszym $wiecie bycie innym, odmiennym, obcym lub réznym, oraz
wnioskowanie o relacjach z osobami odmiennymi od nas.
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Obco$¢ versus innos¢

Analizujac pojecia innosci i obcosci, nalezy zastanowic si¢ nad tym, co ozna-
czajg obie kategorie. W literaturze przedmiotu jako inne, obce okresla sie
czesto osoby odmienne kulturowo, chore, niepelnosprawne, bezdomne, innej
plci, innej orientacji seksualnej, innej wiary itp. (Dziewiecka-Bokun i Sledzifi-
ska-Simon, 2010). Pojecia te jednak — pomimo ze bywaja traktowane jako
synonimy i uzywane zastepczo jako posiadajace podobne cechy i negatywne
zabarwienie — nie s3 tozsame.

»,Obcy” wedlug Wspétczesnego stownika jezyka polskiego to osoba, ktéra
nie nalezy do czego$, znajduje si¢ poza sfera czyich$ zainteresowan, czyjego$
doswiadczenia wiedzy; niewlasciwy komus” ,,Obcy” to ,0soba nie nalezg-
ca do jakiej$ grupy, srodowiska, rodziny; obywatel innego panstwa” (Dunaj,
1996, s. 632). Z kolei stowo Inny oznacza ,nie ten (sam), nie taki (sam); drugi,
dalszy; odmienny, zmieniony” (Sobol, 1993). Obco$¢ jest zatem pojeciem
czesto stosowanym wobec 0séb nieznajomych, wrogéw, pochodzacych z in-
nych kultur, wobec kazdego, kto nie zostal jeszcze przez nas dobrze poznany.
Inno$¢ okreslana jest jako ,wyrazne odrdznianie si¢ od reszty elementéw,
obiektéw tego samego rodzaju” (Dunaj, 1996, s. 323). Inny w mysl definicji
slownikowej oznacza réwniez kazda osobe rézniaca sie od nas pod jakims
konkretnym wzgledem (Kopalinski, 2014).

Kategorie innosci oraz Innego rozwazane sa na kartach licznych rozpraw
naukowych w kontekscie socjologicznym, socjologiczno-historycznym i psy-
chologicznym; pojeciami tymi interesuja sie jezykoznawstwo, pedagogika oraz
nauki o wychowaniu. To szerokie spectrum spojrzenia badawczego powoduje,
ze trudno sformulowac ich precyzyjna, a obejmujaca wszystkie aspekty nauko-
wej refleksji definicje. ,Inno$¢ moze przejawiac sie jako cecha przeciwna do
cech posiadanych przez ogét lub jako cecha burzaca stereotypowy obraz danej
kategorii. Inno$¢ to tez wlasciwo$¢ drugiego czlowieka, stanowiaca odrebna
i wyrézniajaca go ceche. Wsrdd ludzi czesto taka cecha wzbudza negatywne
emocje (np. wrogo$¢, nienawis¢, strach) i uprzedzenia wobec jednostek lub
rzeczy ja posiadajacych (...)” (Bogdanowska-Jakubowska, 2015, s. 9).

Zdaniem Bernharda Waldenfelsa ,nie ma Obcego jako takiego; jest na-
tomiast okreslony Obcy, ktéry wydaje nam sie obcy z uwagi na cos trzecie-
go, co dziala jako miara tej obcosci” (Chromiec, 2004, s. 25). Obcy wedlug
cytowanego autora to jednostka, ktéra rézni si¢ wygladem, zachowaniem,
jezykiem, z ktéra bezposrednie lub posrednie kontakty wywoluja trudnosci
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w jednoznacznej kategoryzacji, co moze prowadzi¢ w konsekwencji do trzech
sytuacji: obojetnosci, fascynacji i wrogosci (Chromiec, 2004, s. 25).

Zdefiniowanie, kto to jest Obcy i co to jest obcos¢, okazuje si¢ stosunko-
wo trudne, chociaz istotne moga tu by¢ socjologiczne i kulturowe kategorie
otwartosci i zamknigcia spoteczenistw na obcos¢ i inno$¢. Zdaniem Jacka
Warchaty (2019) obcym w odbiorze spotecznym staje si¢ ten, kto jest wlasnie
tak doswiadczany, okreslany i odbierany przez otoczenie, w ktérym przyszto
mu funkcjonowac. Obcym, jak pokazuja badania etnologéw, moze by¢ nawet
ten, kto jest nam bliski, a jednak z jakiego$ wzgledu uznawany zostal przez
nas za obcego (Warchata, 2019, s. 269).

Z kolei Georg Simmel skategoryzowal dwa typy pojecia Obcy: pierwszy
z nich to Obcy znany znajdujacy sie fizycznie wewnatrz grupy uznanej za
wlasna. Obcy znany to przede wszystkim grupa odmienna kulturowo, Zyjaca
w grupie swoich, lecz stanowigca grupe liczebnie mniejszga. Z kolei druga ka-
tegoria Obcego to Obcy nieznany, przybywajacy spoza grupy swoich. Inaczej
okreslany jest jako Obcy zewnetrzny, czyli ten, ktdry jest czlonkiem innej grupy
spolecznej, kulturowej lub narodowej (Szydlak i Nowicka, 1996, ss. 185—187).

O ile w przypadku Obcego mozemy méwic o braku przynaleznosci do tej
samej grupy, zatem nieprzewidywalnosc¢ jego dziatan moze by¢ uzasadniona
i moze budzi¢ nasze obawy, o tyle w sytuacji pojawienia si¢ Innego mozemy
moéwic o jednostce wyrdzniajacej sie sposrod czlonkéw tej samej spoteczno-
$ci. Obce panstwo, jezyk, literatura czy kultura sa nieznane i nowe, moga za-
tem wzbudza¢ lek. Inny jednak nie powinien wprawia¢ nas w zaniepokojenie,
poniewaz nie jest obcy, tylko rézni sie od nas (Warchala, 2019, s. 273-274).

Granice miedzy Obcym a Innym wyznaczaja pozytywne badz negatywne
konotacje réznorodnosci wraz z towarzyszacymi jej reakcjami emocjonalnymi.
Inny pozytywnie warto$ciowany nie jest Obcym, moze nawet stac si¢ ,swoim”.
Inny warto$ciowany pejoratywnie moze zas sta¢ si¢ Obcym, gdy jego egzysten-
cja jest niepokojaca lub zagraza poczuciu bezpieczenstwa (Szwed, 2003, s. 53).

Z punktu widzenia socjologicznego kazdy cztowiek, z ktérym nie wcho-
dzimy w relacje interpersonalne, moze zosta¢ uznany przez nas za Obcego.
Obcym bedzie zaréwno jednostka, z ktéra nie faczy nas zadna wiez spotecz-
na, jak i jednostka, ktéra znacznie rézni sie od nas rasowo czy kulturowo.
Istotny dla socjologéw jest jednak fakt, ze ,,obcos¢’, o ktérej mowa, ujawnia
sie dopiero w momencie bezposredniego spotkania z dang osoba (Benedyk-
towicz, 2000).

Bazowym punktem analizy opozycji Inny—Obcy jest socjologiczny po-
dzial na grupy wlasna i obca. Podzial ten okresla poczucie inherencji czton-
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kéw grupy oraz relacje w — i miedzygrupowe. Wprowadzony zostal on przez
Williama Grahama Sumnera (1995) jako jedna z podstawowych klasyfikacji
w ramach teorii grup spotecznych. Wedlug niego cztonkowie grupy wlasnej
zyja ze soba w relacjach pokojowych. Ich stosunek do grup obcych jest z kolei
stosunkiem wojny i grabiezy, chyba ze zawieraja oni porozumienia modyfi-
kujace ten stan, za$ obcy, pojawiajacy si¢ w grupie sa osobami zasymilowa-
nymi, zaprzyjaznionymi (Sumner 1995). Wedlug autora konieczno$¢ wojny
z ,obcymi” sprzyja utrzymaniu pokoju wewnatrz wlasnej grupy. Charaktery-
styczna jest zalezno$¢, ze im bardziej grupa wtasna narazona jest na konflikt
z grupami ,obcymi’, tym mocniejsza staje si¢ jej organizacja i dyscyplina we-
wnetrzna (Lotocki, 2009, s. 15-17).

Obecnie Obcy/Inny staje si¢ obiektem i narzedziem prowadzenia polityki
z jednej strony otwartosci i tolerancji, z drugiej jednak — strachu i niecheci,
a nawet otwartej wrogos$ci. A zatem polityka historyczna w wersji liberalnej
oznacza zgode na wielo$¢ i innos¢, a w wersji konserwatywnej zaktada kon-
trole, odgérne sterowanie nastrojami spotecznymi i ksztaltowanie podziatéw
wewnatrz spoleczenstwa przez wyraziste budowanie muréw zewnetrznych
(Warchata, 2019, s. 273).

Reakcje na inno$¢ i obcosc

Negatywne postrzeganie odmiennosci i utozsamianie jej z obcoscia jest
w znacznej mierze wynikiem panujacych stereotypdw, ktére prowadzi¢ moga
do stygmatyzacji spotecznej, ksenofobii i rasizmu (Lotocki, 2009, s. 19).
Pojecie stygmatyzacji etymologicznie wywodzi si¢ z greckiego sto-
wa stigma, co oznacza ,$lad uklucia” oraz ,pietno” (Lotocki, 2009, s. 17),
a oznacza publiczne potepianie jakiejs osoby lub grupy oséb i odrzucanie ich
w kontaktach spolecznych'. Jak zauwaza Erving Goffman (2005), jezeli osoba,
ktéra w zwyklych interakcjach spotecznych moglaby zosta¢ zaakceptowana,
zostaje nosicielem latwo zauwazalnej, odstreczajacej nas od niego cechy —
okoliczno$¢ ta deprecjonuje inne jego wlasciwosci, ktére moglyby wywrzec
na nas pozytywne wrazenie. Taka osobe obciaza pietno, modyfikujace nasze
antycypacje wobec niej. Stygmatyzacja, ktéra moze ujawniac sie jako afek-
tywny lub/i behawioralny komponent postawy, prowadzi do wykluczenia
os6b napietnowanych poza obszar spotecznie akceptowany, a w skrajnych
przypadkach do odbierania im cech ludzkich (Wéjcicka, 2018, ss. 127-130).

! https://sjp.pwn.pl/sjp/stygmatyzacja;2576400.html.
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Reakcje na inno$¢/obcos¢ stanowi¢ moga rowniez zjawiska ksenofobii
i rasizmu. Pojecie ,ksenofobia” wywodzi sie od greckiego ksenos (obcy, gos¢)
i phobos (,strach’; ,uporczywy i chorobliwy lek”). Wedltug Stownika wyrazéw
obcych ksenofobia jest niechecia, wrogoscia w stosunku do cudzoziemcéw
i cudzoziemszczyzny. Postawa ta wywodzi sie z uczucia niepokoju i zagroze-
nia ze strony ,,obcych” (Kopaliniski, 2014).

Szersze znaczenie slowa ,rasizm’, okreslane jako ,wspolczesny rasizm’,
odnosi sie do zjawisk polegajacych ujawnianiu pewnych uprzedzen w sposéb
subtelny i posredni, z uwagi na obowiazujace wspétczesnie normy obyczajo-
we oparte na tolerancji (Chlebda, 2018).

Emanacja postaw pejoratywnych wobec Innych/Obcych jest tzw. mowa
nienawi$ci’>. W opinii Biura Studiéw i Ekspertyz Kancelarii Sejmu RP ,mowa
nienawisci to wypowiedzi ustne i pisemne (...) obrazajace, wyszydzajace i po-
nizajace grupy i jednostki z powoddédw po czesci od nich niezaleznych — ta-
kich jak przynaleznos¢ rasowa, etniczna, religijna, a takze ple¢, preferencje
seksualne (...)” (Lodzinski, 2003, za Bera, 2019, s. 60). Mowa nienawisci ad-
resowana jest zazwyczaj do zbiorowosci, a nie jednostek. Skierowana jest
przeciwko zbiorowo$ciom, w ktérych udzial determinowany jest biologicznie
(kolor skory, pte¢, preferencja seksualna, przynaleznosc¢ etniczna i kalectwo),
albo spolecznie (jezyk, obywatelstwo, religia, miejsce zamieszkania, zawéd
dziedziczony rodzinnie) (Kowalski i Tulli, 2003).

Skale negatywnych zachowan wobec Innych/Obcych i ,mowy nienawi-
$ci” ukazuja wyniki licznych badan. Przyktadem moga by¢ przeprowadzone
przez Michata Bilewicza, Marte Marchlewska, Wiktora Sorala i Mikotaja Wi-
$niewskiego (2014). Wyniki przeprowadzonych analiz badawczych uzyskane
przez autoréw wskazuja, ze mlodzi Polacy najczesciej spotykaja sie z mowa
nienawisci w Internecie, podczas rozméw w miejscach publicznych, w me-
diach, na murach, podczas demonstracji ulicznych, na imprezach sportowych
i w innych miejscach. Najczestszymi obiektami mowy nienawisci sa w na-
szym kraju uchodzcy oraz osoby ze spolecznosci LGBT+.

Wyniki badan Ryszarda Bery (2019) pozwalaja zauwazy¢, ze na antyse-
micka mowe nienawisci w Internecie zwrdcito uwage 75% badanej mlodzie-
zy, a 80% dostrzeglo wypowiedzi islamofobiczne. Spos6b obrazania w sieci
przejawia sie réwniez jako jedna z form cyberprzemocy.

Wyniki badann Anny Bochenskiej-Brandt (2018) pokazuja, Ze spoteczen-
stwo polskie jest negatywnie ustosunkowane do narodowosci: syryjskiej, se-

> Mowa nienawisci — ang. hate speach.
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mickiej i rosyjskiej. W odniesieniu do wyznania religijnego ci sami responden-
ci przyjmuja zdecydowanie negatywna postawe wobec wyznawcéw islamu,
nieco rzadziej wobec 0s6b wyznania prawostawnego (Bochenska-Brandt,
2018).

Z kolei wyniki badan uzyskane przez Zespét Edukacji dla Bezpieczenistwa
przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN?® wskazuja na krytyczna ocene
badanych wobec polskiego spoteczenstwa pod wzgledem tolerancji. Co trzeci
respondent stwierdzil, ze polskie spoleczernstwo jest nietolerancyjne, zas co
drugi uznal, iz jest dos¢ tolerancyjne, ale nie w kazdym przypadku. Jedynie
co piaty badany w pelni pozytywnie ocenil pod tym wzgledem polskie spo-
teczenistwo. Respondenci czuja zagrozenie ze strony Obcych, gtéwnie terro-
rystyczne (62,2%), uwazajg, ze przez nich nastapit w Polsce wzrost przestep-
czosci (55,7%), bezrobocia oraz ze Obcy odbieraja prace Polakom (45,1%),
zagrazaja yislamizacjg” religii i Kosciota (36,4%) oraz przenosza choroby
(31,8%). Tylko 6,3% badanych uznato, ze nie ma zadnych zagrozen ze stro-
ny uchodzcédw. Rozwazajac stosunek spoteczenstwa do srodowiska LGBT+,
36,3% respondentéw uznalo je za tolerancyjne, natomiast co trzeci badany
wskazal na brak tolerancji (Bera, 2019).

W polskiej prasie mozna zaobserwowac réwniez dyskurs wykluczenia In-
nych/Obcych. Jego analize przedstawia Barbara Sobczak (2018). Tytulowe
Matryce wykluczenia autorka sprowadza do: pominiecia, jednostronnej per-
spektywizacji wraz z selekcja negatywna i retoryka generalizacji, negatywnej
metaforyzacji, patologizacji, insynuacji i odbierania glosu.

Metodologia badan wlasnych

Celem podjetych badan byta diagnoza opinii i osobistych doswiadczen stu-
dentéw zwiazanych z relacjami spotecznymi i edukacyjnymi z Innymi/Ob-
cymi ze Srodowiska studenckiego. Sformutowany zostal réwniez problem
gltéwny, ktéry zawieral sie w pytaniach: ,Jaki stosunek prezentuja badani stu-
denci do Innych/Obcych w swoim $rodowisku?” oraz ,Jakie relacje panuja
pomiedzy nimi a Innymi/Obcymi?”.

Na potrzeby badan przyjeto rozumienie kategorii /nny jako osoby, kté-
ra wyréznia sie na tle innych ludzi ze wzgledu na: niestandardowy wyglad

3 Badanie zrealizowanie w okresie 2018-2019 w$réd 1200 uczniéw z klas matural-
nych i studentéw ostatniego roku studiéw w ramach projektu ogélnopolskiego pn.
»Mlodziez wobec wspdlczesnych zagrozen w zyciu spotecznym”.
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(ubidr, fryzura, kolczyki i inne ozdoby ciata), zainteresowania, poglady, za-
chowanie, orientacje seksualna lub styl zycia, a takze kierowanie si¢ w zyciu
odmiennymi pogladami, przekonaniami i warto$ciami. Z kolei Obcy zdefi-
niowany zostal jako osoba nienalezaca do jakiej$ grupy, sSrodowiska, rodziny;
obywatel innego panstwa (Dunaj, 1996, s. 632).

Badania zostaly przeprowadzone w 2021 roku w grupie 347 studentéw,
zréznicowanych pod wzgledem kierunku i roku studiéw, miejsca zamieszka-
nia i wieku. Dobér préby grupy badanej byt celowo-losowy. Celowo wybrane
zostaly do badan dwie uczelnie z terenu wojew6dztwa podkarpackiego, ktére
terytorialnie wchodzi w sklad Euroregionu Karpaty (funkcjonujacego na ob-
szarach przygranicznych Polski, Ukrainy, Stowacji, Rumunii i Wegier)*. Losowo
za$ wybrano respondentéw sposréd obu uczelni. Byli to studenci uczacy si¢ na
réznych kierunkach dwéch uczelni: Uniwersytetu Rzeszowskiego i Panistwowej
Wyzszej Szkoly Techniczno-Ekonomicznej w Jarostawiu. Badani pochodzacy
z miasta stanowili 66,3% ogé6tu badanych, natomiast 33,7% — ze wsi. Najwigksza
grupe respondentow stanowili studenci z pierwszego roku (45,8%), a najmnie;j
liczna piatego (5,2%). Wsréd badanych wylonione zostaly trzy grupy wiekowe:
niespelna potowa badanych (47,6%) byla w wieku 18-22 lat, 27,6% badanych
w wieku 23-26 lat oraz co czwarty respondent mial ponad 26 lat.

W badaniach zastosowano: metode sondazu diagnostycznego — szczegdl-
nie uzyteczna w badaniach opinii publicznej (Babbie, 2009, s. 132) i umozli-
wiajaca poznanie badanego zjawiska spolecznego, pogladéw, opinii, postaw
oraz zachowan respondentéw. Zastosowang technika badawcza byla ankieta,
a narzedziem — autorski kwestionariusz ankiety, ktéry skladat sie z pytan za-
mknietych i otwartych. Autorski kwestionariusz ankiety zostal opracowany
na platformie Google Forms, a nastepnie przekazany studentom z prosba
0 jego wypelnienie i odestanie. Ankieta miata forme catkowicie anonimowg,
zawierala pytania zamknigte oraz otwarte dotyczace podjetej problematyki.
Respondenci, za posrednictwem poczty elektronicznej, otrzymali link z kwe-
stionariuszem ankiety z prosba o jego wypelnienie oraz przekierowanie do
kolejnych potencjalnych respondentéw. Badanym zostaly postawione pytania
o zrédta wiedzy na temat oséb odmiennych kulturowo, ich osobistych do-
$wiadczen zwiazanych z Innym/Obcym oraz o to, kim wedlug nich jest Inny/
Obcy. Pytanie o Innego/Obcego miato pozwoli¢ nie tylko na rozpoznanie
poziomu wiedzy i opinii badanych, ale réwniez diagnoze, czy w odpowie-
dziach ujawnig sie stereotypy i uprzedzenia na temat innoséci lub wypowiedzi

* https://www.karpacki.pl/stowarzyszenie/.
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emocjonalne, ktére beda wskazywaly na pozytywny lub negatywny stosunek
nauczycieli i studentéw wobec odmiennosci kulturowe;j.

Inny/Obcy w relacjach spolecznosci studenckiej — wyniki badan

Pierwsza kwestia podjeta w badaniach bylo poznanie skojarzen studentéw
z kategoria Inny/Obcy. Ponad polowie respondentéw termin ten kojarzy sie
z odmiennoscig kulturowa (59,1%) i jezykowa (50,7%). Czesto rowniez z réz-
norodnoscig (41,1%) i religia (36,6%). Skojarzenia studentéw mozna bylo po-
dzieli¢ na pozytywne i negatywne. W pierwszej grupie znalazly sie takie, jak:
réznorodnos¢, tradycja, tolerancja, wolnos¢, pluralizm kulturowy, wolnos¢,
ciekawo$¢. Dla wielu os6b okreslenie Inny/Obcy ma jednak zabarwienie ne-
gatywne i kojarzy im sie z konfliktem, dyskryminacja, rasizmem, odrzuce-
niem, uprzedzeniami i stereotypami (wykres 1).

Wykres 1. Skojarzenia studentéw ze stowem obcy/inny%

kompromis == 29
pluralizm kulturowy mesm 4 3
asymilacja kulturowa = 6 6
konflikt ~— 0 2
Wolnos¢ m—— 10,1
roznorodnos¢ m——— 13 6
cickawo$¢ n——— 7 3

obczyzna 233
rasizm 259
tolerancja 28,8
odrzucenie 26,2
dyskryminacja — s —— 3 3
tradycja 29,7
kolor skory 343

uprzedzenie i stereotypy  E—————— 34
réznorodnoéé E————————— ] ] ]
religia n—  s———— 363
jezyk 50,7
odmienno$¢ kulturowa  E — — —  ——— 5 |

0 10 20 30 40 50 60 70

Zré6dlo: Opracowanie wlasne.

Studenci ocenili réwniez swdj stosunek wobec Obcych/Innych. Wiek-
szo$¢ badanych ocenita, Ze jest on pozytywny (67,1%), rzadziej ambiwalentny
(23,6%), za$ niecate 9% ogdtu respondentdw stwierdzilo, ze nie ma zdania na
ten temat. Podobnie, che¢ podejmowania dazen w celu poznawania innych/
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obcych kultur deklaruje 61,4% badanych studentéw, 35% raczej wyraza taka
che¢, a niewiele ponad 3% nie sktada tego typu deklaracji. Ponad 38% re-
spondentéw uwaza, ze niedobrze jest, gdy jedno panstwo zamieszkuja ludzie
jednej narodowosci, poniewaz kraj jest wtedy hermetyczny i zamkniety, co
sprzyja niepozadanym zrachowaniom wzgledem cudzoziemcéw i oséb od-
miennych od reszty spoteczenstwa.

Ponad polowa studentéw zapytanych o osobiste do§wiadczenia odmien-
nosci kulturowej stwierdzila, ze ma wsréd swoich znajomych osoby Inne/
Obce. Co piaty respondent deklarowat nieznajomo$¢ takich oséb, a nieco po-
nad 23% nie bylo zorientowanych, czy wérdd jego znajomych sa takie osoby.
Nieco inaczej przedstawia si¢ sytuacja w przypadku srodowiska akademic-
kiego, ktdérego czescia sa osoby Inne/Obce. Okazuje sig, Ze co trzeci student
nie posiada blizszych kontaktéw z Innymi/Obcymi na uczelni, 36% badanych
nawigzuje takie relacje, natomiast 34% nie jest nimi zainteresowana.

Kolejnym istotnym zagadnieniem, ktére pozwolito na diagnoze nastawie-
nia studentéw do Obcych/Innych, byto uzyskanie opinii dotyczacej nastepu-
jacych stwierdzen:

- dla wszystkich panstw jest korzystne, jezeli ludzie moga sie przemiesz-

czaé, pracowac i studiowad, gdzie tylko chcg;

— obecno$¢ cudzoziemcdw wzbogaca réznorodnos$¢ kulturowq i sprawia,

ze ludzie staja sie¢ bardziej otwarci na Innych/Obcych.

Analizowane dane zestawione zostaly w tabeli 1.

Tabela 1. Opinie studentéw dotyczace korzysci wynikajacych z mozliwosci swobodne-
go przemieszczania si¢ oraz cudzoziemcdw wzbogacajacych réznorodnos¢ kulturowa

dla wszystkich panstw jest korzyst- | obecno$¢ cudzoziemcéw wzbogaca

ne, jezeli ludzie moga si¢ przemiesz- | réznorodnos¢ kulturowa i sprawia,

kategorie czal, pracowacd i studiowad, gdzie | ze ludzie staja sie bardziej otwarci

tylko chca na Innych/Obcych
liczba % liczba %

zdecydowanie zgadzam sie 145 41,8 102 29,4
zgadzam si¢ 150 43,3 171 49,3
nie mam zdania 39 11,2 53 15,2
nie zgadzam sie 8 2,3 18 5,2
zdecydowanie nie zgadzam sie 5 1,4 3 0,9
razem 347 100,0 347 100,0

Zr6dlo: Opracowanie wlasne.
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Zaprezentowane wyniki wskazuja na spora przychylnos¢ podkarpackich
studentéow wzgledem obecnosci obcokrajowcéw w naszym kraju. Podobnie
sytuacja przedstawia si¢ w przypadku swobodnego przemieszczania sie w ce-
lach zarobkowych czy zdobywania wiedzy — nieco ponad 40% responden-
tow uwaza, ze dla wszystkich panstw jest to korzystne. Analiza zestawionych
w tabeli 1 danych potwierdza otwarto$¢ studentéw zaréwno na obecnosc
cudzoziemcédw w kraju, jak réwniez na mozliwo$¢ przemieszczania sie po-
miedzy panstwami. Jest oczywiscie grupa respondentéw, ktérzy sg przeciw-
nego zdania, ale stanowig oni niewielki odsetek badanych.

Odnoszac si¢ do wypowiedzi zaprezentowanych w tabeli 1, zapytano stu-
dentéw o mozliwo$¢ podejmowania studiéw w Polsce przez cudzoziemcow.
A7 94,1% respondentéw deklaruje, ze powinno sie¢ umozliwi¢ cudzoziemcom
studiowanie, 4,5% nie ma zdania, natomiast 1,4% badanych uwaza, ze nie
powinni mie¢ zgody na ksztalcenie w polskich uczelniach.

Inny/Obcy to nie tylko cudzoziemiec, niepelnosprawny, réznigcy sie od
nas, ale réwniez osoba ze $rodowiska LGBT. W ankietach studenci wyrazili
opinie na temat potencjalnych rél, jakie moglyby petni¢ wyzej wymienione
osoby. Byly to role: sasiada, bliskiego wspdtpracownika, lekarza, nauczyciela
lub opiekunki dziecka respondenta, szefa i ksiedza (tabela 2). Analiza wypo-
wiedzi badanych wskazuje na fakt, ze na ogét respondenci nie maja problemu
z sasiedztwem cudzoziemca (81,0% ogdétu badanych).

Tabela 2. Opinie studentéw dotyczace ich reakcji na potencjalne role, jakie mogliby
peni¢ cudzoziemcy i osoby LGBT

Jak zareagowal(a)bys, gdyby okazalo sie, Jak zareagowal(a)bys, gdyby okazalo sie, ze osoba
ze cudzoziemiec ma zosta¢ Twoim: LGBT+ (gej, lesbijka, biseksualista, transpiciowy,
interplciowy) ma zosta¢ Twoim:

kategorie stwierdzenie L | % kategorie stwierdzenie L | %
sasiadem nie mial(a)bym zastrzezeni| 281|81,0|sgsiadem nie mial(a)bym zastrzezen| 241|69,4
trudno powiedzie¢ 66|19,0 trudno powiedzie¢ 70/20,2
byl(a)bym przeciwko 0| 0,0 byt(a)bym przeciwko 36|10,4
bliskim nie mial(a)bym zastrzezeni| 291|83,9 pliskim nie mial(a)bym zastrzezen| 256|73,8
:ﬁg;’)rlé)racow— trudno powiedzie¢ 55|15,9 ‘r:’iifi’gi?racow' trudno powiedzie¢ 68/19,6
byl(a)bym przeciwko 0| 0,0 byt(a)bym przeciwko 23| 6,6
lekarzem nie mial(a)bym zastrzezen | 272(78,4 |lekarzem nie mial(a)bym zastrzezen| 241|69,5
trudno powiedzie¢ 65/18,7 trudno powiedziec¢ 68/19,6
byl(a)bym przeciwko 10| 2,9 byt(a)bym przeciwko 38| 1,0
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Jak zareagowal(a)bys, gdyby okazalo sie, Jak zareagowal(a)bys, gdyby okazalo sie, ze osoba
8 Ys, gdyby g ys, gdyby
ze cudzoziemiec ma zosta¢ Twoim: LGBT+ (gej, lesbijka, biseksualista, transpiciowy,
interplciowy) ma zostaé Twoim:

kategorie stwierdzenie L | % kategorie stwierdzenie L | %
nauczycielem |nie mial(a)bym zastrzezen | 259|74,6 nauczycielem |nie mial(a)bym zastrzezen| 176|50,7
fi\:ﬁe]cegg trudno powiedzie¢ 75/21,6 fi‘;,ioelc(:?l%: trudno powiedziec¢ 91|26,2
byl(a)bym przeciwko 13| 3,7 byt(a)bym przeciwko 80/23,1
szefem nie mial(a)bym zastrzezen | 248|71,5|szefem nie mial(a)bym zastrzezen| 249|71,8
trudno powiedzie¢ 91/26,2 trudno powiedziec¢ 73|21,0
byl(a)bym przeciwko 8| 2,3 byt(a)bym przeciwko 25| 7,2
opiekunka nie mial(a)bym zastrzezeri| 188|52,2|opiekunka nie mial(a)bym zastrzezen| 137|39,5
fiV;ioeJSI%g trudno powiedziec¢ 130(37,5 fi‘;]ioej(?l%: trudno powiedzie¢ 112|32,3
byl(a)bym przeciwko 29| 84 byt(a)bym przeciwko 98/28,2
ksiedzem nie mial(a)bym zastrzezen| 212|61,1|ksiedzem nie mial(a)bym zastrzezen| 107|31,1
w parafii trudno powiedziec¢ 118/34,0 w parafii trudno powiedzie¢ 95|27,4
byl(a)bym przeciwko 17| 4,9 byt(a)bym przeciwko 14441,5

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Réwniez w przypadku posiadania przez ankietowanych bliskiego wspét-
pracownika cudzoziemca nie zauwazali w tym problemu (83,9%).

Opér respondentéw pojawial sie w przypadku osoby z mniejszosci sek-
sualnych. Nieco ponad 6% badanych nie zgadzalo sie, aby ich wspdtpracow-
nikiem byla taka wlasnie osoba. W przypadku lekarza cudzoziemca i osoby
LGBT+ zdecydowana wiekszos¢ studentéw nie mialaby nic przeciwko. Ponad
23% studentéw jest zdecydowanie przeciwna, aby nauczycielem ich dziecka
byla osoba ze srodowiska LGBT+. Podobnie sytuacja przedstawia si¢ w przy-
padku, gdyby osoba z tzw. mniejszosci seksualnych byta opiekunka(-nem)
dzieci respondentow. W tym przypadku prawie co trzeci jest przeciwny takiej
opiece. Z kolei ponad 41% badanych jest przeciwnych, aby ksiedzem w ich
parafii byla osoba LGBT+. Podsumowujac rozwazania dotyczace wynikéw
zawartych w tabeli 2, nalezy stwierdzi¢, ze ankietowani chetniej akceptuja
cudzoziemcéw w charakterze swojego: sasiada, szefa, wspotpracownika, na-
uczyciela i opiekuna/ki dziecka oraz ksiedza niz osobe LGBT+.

Oprocz relacji z cudzoziemcami i osobami LGBT studenci ocenili réw-
niez relacje z osobami niepetnosprawnymi postrzeganymi przez nich réwniez
w kategoriach Innych. Na pytanie o to, czy osoby niepelnosprawne powinny
mie¢ indywidualny program nauczania, co piaty respondent odpowiedzial
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»nie”, wskazujac, ze integracja z pozostalymi studentami przynosi osobom
niepelnosprawnym wiele korzysci — integruje z grupa i zapewnia wsparcie.
Co trzeci badany udzielit odpowiedzi ,tak’, uzasadniajac swéj wybé6r komfor-
tem nauki osoby niepelnosprawnej. Pozostata grupa studentéw nie ma zdania
w badanym zagadnieniu.

Opinie ponad polowy respondentéw dotyczace nastawienia polskiego
spoleczenistwa wobec Innych/Obcych wskazujg, Ze niestety nie jest ono pozy-
tywne (55,3%). Wedlug ankietowanych Inni/Obcy sa wysmiewani i wytykani
palcami (54,9%) i dyskryminowani (48,7%).

Studenci zglaszali réwniez propozycje zmian w systemie edukacji oraz
dziatan spotecznych (m.in. w srodowisku rodzinnym), ktére przyczynityby
sie do ksztaltowania pozytywnych relacji z Innymi/Obcymi. Proponowali
najczesciej: uczenie dzieci od najmlodszych lat, Ze inny czy obcy nie oznacza
gorszy; krzewienie tolerancji; wycieczki wielokulturowe, pogadanki, praktyki
oraz wymiane miedzynarodowa celem zapoznania sie z innymi narodowo-
$ciami oraz kultura innych panstw; edukowanie od najmtodszych lat o innych
narodowosciach, kulturach, religiach czy orientacjach, a takze wprowadzenie
profesjonalnej edukacji seksualnej, w celu zwigkszenia lub rozbudzenia $wia-
domosci réznorodnosci w postrzeganiu samego siebie oraz swojej tozsamosci
seksualnej; zmiane w nauczaniu wzgledem niepetnosprawnych; odchodzenie
od litosci i pomagania na rzecz wspierania; tolerancji, akceptacji oraz uczenie
empatii i otwarcia na drugiego cztowieka itp.

Konkluzje

Zaprezentowane wyniki badan oscyluja wokét kategorii Innego/Obcego
w kontekscie relacji z przedstawicielami §rodowiska studenckiego. Celem
badan bylo poznanie perspektywy postrzegania Innego/Obcego przez stu-
dentéw. Zaréwno przedmiot badan, jak i dobdr grupy badanej byly istotne
z punktu widzenia edukacji, poniewaz stanowi to realne wyzwanie w kon-
tekscie obserwowanych wspétczesnie zjawisk zwigzanych z konserwatyzacja
spoleczenstwa i rosnacego poziomu braku tolerancji, ksenofobii wobec oséb
odmiennych pod jakims wzgledem od nas samych.

W spolecznosci akademickiej student zaréwno z gorzej i lepiej sytuowanej
rodziny bedzie odréznial sie od pozostaltych. Niepelnosprawny jeszcze przed
rozpoczeciem studiéw bedzie ,tym innym’, czemu sprzyjaja choc¢by bariery
architektoniczne. Podobnie rzecz ma si¢ w przypadku studentéw ze srodo-
wiska LGBT+ czy innego wyznania.
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Studenci, opisujac wlasne doswiadczenia i relacje z Innymi/Obcymi,
wskazywali z jednej strony, ze sa to najczesciej osoby, ktérych zachowanie,
sposob bycia nie przystaje do przyjetych norm. Inni natomiast wskazywali
na kogos, kto w pewien sposéb wyrdznia sie wsrod tlumu, jest interesujacy.
Podsumowujac wyniki zaprezentowanych badan, mozna zauwazy¢, ze relacje
badanych z osobami z innych kregéw kulturowych czy niepelnosprawnymi,
przedstawicielami innych wyznan s3 zdecydowanie lepsze niz ze $rodowi-
skiem mniejszosci seksualnych. Okazuje sig, ze wigkszo$¢ studentéw nie mia-
to do tej pory okazji do bezposredniego poznania oséb z tego srodowiska,
a swoje wyobrazenie budowali na podstawie przekazu medialnego. Pejora-
tywne oceny tej grupy spolecznej moga zatem wynika¢ w znacznej mierze
z utrwalanych stereotyp6w. Debata publiczna prowadzona w mediach, w ra-
mach ktérej eksponowany jest negatywny wizerunek os6b LGBT+, nie wply-
wa na poprawe stosunku spoteczenstwa polskiego do tej grupy spotecznej.
Skutkuje to traktowaniem ich jako swoistego zagrozenia oraz sprzyja niskie-
mu poziomowi rzetelnej wiedzy na ich temat oraz moze budzi¢ lek. W kon-
sekwencji negatywne oceny respondentéw kierowane przez badanych pod
adresem przedstawicieli tego srodowiska zdaja si¢ forma reakcji obronne;j
przed nieznanym. Narzucanie przez $rodki masowego przekazu okreslone-
go sposobu postrzegania tego zjawiska i pomijanie pozytywnych aspektéw
sprzyja zatem ich wykluczeniu spotecznemu.

Z drugiej jednak strony, jak wskazuja zaprezentowane badania, zauwazal-
na staje si¢ zmiana w postrzeganiu studentéw kategorii Inny/Obcy w odnie-
sieniu do cudzoziemcéw, oséb niepetnosprawnych. Traktowani sg oni z duza
doza zrozumienia i tolerancji ich odmiennosci. Juz nie budzi leku, zdziwienia
czy niesmaku widok osoby chorej, niepelnosprawnej, czy wrecz uchodzcy na
polskiej ulicy, a tym bardziej w uczelni. Jest to zapewne efekt wzrostu liczby
migrantéw edukacyjnych, ekonomicznych i politycznych w naszym kraju.

W opinii ponad polowy studentéw przewaza poglad, ze polskie spote-
czenstwo jest negatywnie nastawione wobec Innych/Obcych. Respondenci
wskazujg, ze niestety sa oni wySmiewani, wytykani palcami i dyskryminowa-
ni, czasami wrecz obserwuja zachowania rasistowskie i ksenofobiczne.

Diagnoza i analiza aspektu poznawczego studentéw wobec kazdej od-
mienno$ci moze stanowic¢ istotna wskazéwke dla tworzenia programoéow
ksztalcenia majacych na celu wyposazenie studentéw w swiadomos¢ kultu-
rowa oraz postawe tolerancji i akceptacji innosci i obcosci. Warto bowiem
pamietad, ze dziatania edukacyjne, ktére maja na celu podnoszenie $wiado-
mosci i poziomu wiedzy miedzykulturowej, odgrywaja istotng role w ksztat-
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towaniu postawy otwartosci mtodego pokolenia zwlaszcza w obliczu wzmo-
zonych ruchéw migracyjnych w naszym najblizszym sgsiedztwie.

Waznym narzedziem wzmacniania u studentéw pozytywnych relacji z In-
nymi/Obcymi jest edukacja miedzykulturowa, w ramach ktérej nauczyciele
i pedagodzy podejmuja si¢ niezwykle istotnego zadania, jakim jest przygo-
towanie mlodego pokolenia do wspoéizycia z Innymi/Obcymi. Edukacja mie-
dzykulturowa intensyfikuje pozytywne nastawienia do wszelkiej inno$ci oraz
niweluje, a nawet tlumi pejoratywne zachowania.

W swietle ogélnych zatozen edukacja miedzykulturowa ujmowana jest
obecnie jako nowy paradygmat ksztalcenia, zatem powinna uwzglednia¢
miedzy innymi: kreowanie postawy otwartosci na Innych/Obcych, czego
efektem staje sie umiejetnosc ich zauwazania, poznawania, wola rozumienia
i porozumienia, uznawania odrebnosci, docenienia, szukania miejsc wspél-
nych i réznic, czerpania wzajemnych korzysci intelektualnych i emocjonal-
nych (Morawska, 2010, s. 155). Nauka tolerancji i akceptacji powinna sta¢
sie priorytetem dla procesu edukacji miedzykulturowej na najblizsze lata.
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Students about relations with Different/Stranger

Abstract: The article presents the results of the research on the definitional view
of the Other/Other, the sources of knowledge and personal experiences of the
respondents relating to people different from them.

In the first part of the article, the definitions of Otherness/Alien according to
different authors are cited and the difference of these two conceptual categories
is shown. In the next part of the paper, the negative reactions of society to other-
ness/foreignness are presented, with particular emphasis on racist and xenophobic
attitudes. Research showing the scale of pejorative behavior toward Otherness/
foreignness in Polish society is presented.

The third part of the study presents the results of the author’s research on the
relations of students of the University of Rzeszow and the State Higher School of
Technology and Economics in Jaroslaw with Others/Aliens, who are part of their
immediate environment, including students. The analysis of the research results
is an attempt to answer the question “Who is the Other/Other in the perception
of students?”.

Keywords: cultural difference, cultural diversity, other, stranger, tolerance.

Translated by Joanna Smyta
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Seksualnos$¢ w zwiazkach w Polsce i Japonii w trakcie
pierwszej fali COVID-19

Streszczenie: Od poczatku 2020 roku pandemia COVID-19 oraz ograniczenia,
takie jak blokada i dystans spoteczny, maja wplyw na zycie ludzi. W niniejszym
artykule chcemy przeanalizowad, w jaki sposob zamkniecie (restrykcje) we wcze-
snej fazie epidemii wplyneto na relacje seksualne w zwiazkach intymnych w Polsce
i Japonii. W tym celu dokonano pomiaréw metoda ilosciowa z wykorzystaniem
zaadaptowanego do wymogdw badania kwestionariusza autorstwa Barbary Roth-
miiller w wersji online. Nastepnie dokonano poréwnan pomiedzy grupa polska
i japoniska. Wyniki odniesiono do dotychczasowej wiedzy w zakresie badanego
zjawiska. Poczynione obserwacje pozwolily zanotowac kilka istotnych statystycz-
nie réznic wystepujacych pomiedzy badanymi grupami oraz obszary, w ktérych
osoby badane z préby japonskiej i polskiej nie roznily sie od siebie w sposéb zna-
czacy. Obserwowany odmienny rozklad udzielanych odpowiedzi dotyczyt w duzej
mierze dynamiki deklarowanych zmian w obszarze zachowan seksualnych, ktéra
okazala sie wyzsza w grupie os6b pochodzenia japonskiego. Rozwazania podjeto
w obszarze réznic pomiedzy kulturami wschodnimi i zachodnimi oraz specyfiki
obu uwzglednionych krajéw, ktére bedac mato zréznicowane kulturowo, funkcjo-
nuja jednak w erze globalizacji.

Stowa kluczowe: zycie seksualne, seksualno$¢, pandemia COVID-19, zwiazki
intymne
Wstep

Na seksualnos$¢ cztowieka maja wplyw zaréwno czynniki biologiczne, jak
i psychospoteczne. Otaczajaca nas kultura, srodowisko, w ktérym zyjemy,
a takze pojawiajace sie sytuacje implikuja szereg reakcji zar6wno w sferze
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emocjonalnej, jak i behawioralnej. Takim przykladem oddzialywania na jed-
nostke, ale réwniez na diade, byla i jest nadal sytuacja pandemii COVID-19.

Od czasu zarejestrowania pierwszego przypadku zachorowania na CO-
VID-19 w Chinach w listopadzie 2019 roku $wiat, poszczegélne kraje, ale
réowniez rodziny, jednostki stanely w obliczu zupelnie innych wyzwan i za-
grozen. Pojawilo sie nowe — globalne niebezpieczenstwo zwiazane z rozprze-
strzenianiem si¢ wirusa. W wyniku tego ewoluowala rzeczywisto$¢ wokot
nas, co rzutowalo na zmiany w obszarze gospodarki i przemystu, pracy i edu-
kacji, ale takze w zakresie form i mozliwosci kontaktu z bliskimi. Poczu-
cie niepewnosci, obawa o wlasne zdrowie, jak i najblizszych, niemozno$¢
przewidzenia konica pandemii, wywarly spory wplyw na zdrowie psychiczne:
odnotowano wigkszy poziom stresu w populacji ogdlnej (Bao, Sun, Meng,
Shi and Lu 2020), pojawienie sig, a takze nasilenie dotychczas istniejacych
zaburzen lekowych, depresyjnych (Panchal, Kamal, Cox and Garfield, 2021)
czy stresu pourazowego (Brooks i in., 2020). Zwiekszyto sie spozycie alko-
holu (Julien i in., 2021), a takze odnotowano znaczny przyrost wagi i masy
ciata (Wojtyniak, Gorynski 2020). Takie negatywne tendencje, jak wynika,
z wcze$niejszych badan (Van Bortel, 2016), nasilaja si¢ w sytuacjach izolacji
i ograniczen, co zaobserwowano takze w przypadku pandemii COVID-19.

Trudno zatem nie przyjaé, ze te wszystkie czynniki beda rzutowaly na
funkcjonowanie zwiazkéw intymnych i jako$¢ ich relacji. Podczas gdy wielu
naukowcdéw skupito si¢ na badaniu ogélnego dobrostanu psychofizycznego,
tylko czes¢ z nich analizowatla, w jaki spos6b pandemia COVID-19 i loc-
kdown wplywaly na relacje w diadzie. Badania poswigcone tej tematyce pro-
wadzili miedzy innymi: Giinther-Bel i in. (2020); Sels i in. (2022); Lewis i in.
(2021); Sheen i in. (2021).

Jednym z obszaréw zycia pary jest ich aktywnos¢ seksualna. Seksualno$é
ludzi w trakcie pandemii badali i analizowali miedzy innymi Masoudi, Ma-
asoumi, Luigi Bragazzi (2022), Luetke wraz ze wspétpracownikami (2021),
Mestre-Bach, Blycker, Potenza (2020), Mollaioli razem ze wspo6tpracow-
nikami (2021), Panzeri i wspétpracownicy (2021), Rodriguez-Dominguez,
Lafuente-Bacedoni, Duran (2021), Mercer i wspétpracownicy (2021) oraz
w Polsce Izdebski (2022). Okazuje sie, ze lockdown miat duzy wplyw na zycie
seksualne (Delcea i wsp., 2021).

Zwrocono uwage na zmiany w obszarze aktywnosci seksualnej (Penzeri
iin., 2020; Wignall i in., 2021), pozadania (Ballester-Arnal i in. 2020, Penzeri
iin., 2020; Wignall i in., 2021), satysfakcji, jakosci i form kontaktéw (Eleuteri,
Terzitta 2021; Karagoz i in., 2020). Zauwazono znaczacy wzrost korzysta-
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nia z Internetu i konsumpcji pornografii podczas pandemii (Lau i in., 2021).
Niemniej jednak nadal brakuje badan, ktére zwrécilyby uwage na podobien-
stwa i roznice w zakresie zycia seksualnego w dobie pandemii COVID-19
z uwzglednieniem kontekstu kulturowego.

Ponizej skupiono sie na przedstawieniu wynikéw badan odnoszacych sie
do zycia seksualnego w zwigzkach w Polsce i Japonii w czasie pierwszej fali
pandemii. Pandemia COVID-19 jest globalnym zjawiskiem, ale jej skutki moga
by¢ rézne w zaleznosci od kontekstu kulturowego czy spolecznego. W tym
badaniu analizujemy, ktdre aspekty odnoszace si¢ do seksualnosci w zwiazkach
intymnych w Polsce i Japonii sa podobne, a ktére réznia si¢ miedzy sobag.

Materialy i metody

Badania przeprowadzono online w Polsce i w Japonii wéréd oséb dorostych
bedacych w zwiazkach, w trakcie trwania pierwszego lockdownu w 2020
roku. Kwestionariusz autorstwa Barbary Rothmiiller (2021), stworzony na
potrzeby badan prowadzonych w Niemczech i Austrii, zostal zmodyfikowa-
ny dla kontekstu polsko-japonskiego. Pomiary, na ktérych oparto niniejszy
artykul, odnosily si¢ do oceny zmian w zyciu seksualnym przed i w trakcie
pierwszej fali pandemii w trzech obszarach: ogdlnej oceny zycia seksualnego
(polepszenie/pogorszenie zycia seksualnego/brak zmian), potrzeby seksual-
nej (wzrost potrzeby seksualnej/spadek/brak zmian i zwigzanej z tym moty-
wacji do podjecia zachowan seksualnych) oraz czestotliwosci podejmowania
poszczegdlnych form aktywnosci seksualnej (stosunki seksualne, masturba-
cja, ogladanie filméw pornograficznych, czytanie ksiazek i komikséw o tresci
erotycznej, uzywanie gadzetéw w zyciu seksualnym, seks przez telefon oraz
seksting — wysylanie zdje¢ i wiadomosci o charakterze seksualnym).

Opracowania statystyczne danych uzyskanych w badaniach polsko-japon-
skich zostaly przeprowadzone w programie Jamovi.

Wyniki badan wlasnych

W niniejszej pracy przedstawione zostaly wyniki analiz odnoszace sie do
omawianych zagadnien dotyczacych zycia seksualnego badanych z Polski
i Japonii w czasie pandemii COVID-19 (podczas pierwszego lockdownu).
Grupe badana stanowily osoby pelnoletnie, bedace w zwiazkach intymnych.

Liczebnos$¢ grupy polskiej wynosita 235 oséb, w tym 72 mezczyzn, 162
kobiety i jedna osoba z pozostatych kategorii tozsamosci piciowych. W gru-
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pie japonskiej byto natomiast 420 oséb, z czego 171 stanowili mezczyzni, 243
kobiety, a 6 to osoby, ktére inaczej si¢ okreslity.

Sposréd osob w zwiazkach 45% w probie japoniskiej i 55% w probie polskiej
osiagneto wiek wczesnej dorostosci, natomiast 55% badanych z Japonii i 45%
z Polski wiek sredniej doroslosci i starszy. Podzial na kategorie wiekowe zostal
dokonany z perspektywy rozwoju psychologicznego czltowieka (Brzezinska
2015). Ponadto w grupie japonskiej 62% badanych mieszkalo wspdlnie z part-
nerem/partnerka (mezem/zona), 30% zamieszkiwalto oddzielnie, ale z zacho-
wang mozliwos$cia regularnego spotykania sie, natomiast 6% bylo w zwiazku na
odleglos¢. 2% oséb tworzylo zwiazek innego rodzaju. W grupie polskiej wspol-
ne zamieszkiwanie deklarowato 70% badanych, 21% zamieszkiwalo oddzielnie,
5% byto w zwiazku na odleglos¢, a 4% pozostawalo w innego typu zwiazku.

Dane te przedstawiono w tabeli 1. Wszystkie analizy zostaly dokonane
metoda chi-kwadrat z uwagi na charakter uzytych skal oraz liczbe opcji moz-
liwych do wyboru w kazdym z pytan.

Tabela 1. Dane demograficzne badanych grup

Polska Japonia
Kobiety 162 243
Mezczyzni 72 171
Osoby, ktdre inaczej sie okreslaja 1 6
Razem 235 420

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Na poczatku zanalizowano procent os6b, ktére zaréwno w polskiej, jak
i japonskiej grupie nie podejmowaty zadnej aktywnosci seksualnej, zar6wno
przed, jak i w trakcie pandemii (lockdownu). Dane przedstawiajace procen-
towy rozklad udzielonych odpowiedzi przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Procentowy udzial odpowiedzi na pytanie o aktywnos¢ seksualng w bada-
nych grupach

Aktywnos¢ seksualna przed i w trakcie lockdownu =]
Polska Japonia
Aktywnosc seksualna przed i podczas lockdownu 97,3% 81,4%
Brak aktywnosci seksualnej przed i podczas lockdownu 2,7% 18,6 %
Razem 100,0% 100,0%

Zrédlo: Opracowanie wlasne.
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Tabela 3. Wskaznik istotnosci dla pytania o aktywno$¢ seksualna oséb badanych

Value df p
% 32,2 1 <,001
N 630

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Jak mozna zaobserwowa¢, w obydwu grupach: polskiej i japonskiej prze-
wazaly osoby aktywne seksualnie zar6wno przed pojawieniem si¢ pandemii,
jak i w trakcie jej trwania. Wiecej os6b w zwigzkach intymnych z Japonii niz
z Polski byto nieaktywnych seksualnie zaréwno przed, jak i w trakcie pande-
mii. Wynik ten okazal sie istotny statystycznie (tabela 3).

Od 2000 roku zaré6wno w przestrzeni spotecznej, jak i naukowej wiele
uwagi w Japonii po$wieca si¢ parom, w ktérych nie podejmuje sie aktywnosci
seksualnej. Badanie prowadzone przez Japan Family Planning Association
(2016) we wspdlpracy z czwartym badaniem JEX Sex przeprowadzonym
w 2020 roku wykazalo, ze liczba takich par malzenskich stale ro$nie — z 31,9%
w 2004 roku do 51,9% w 2020 roku. Dlatego tez, tak jak zakladano, wiecej
uczestnikéw japonskich niz polskich jest w nieaktywnych seksualnie zwiaz-
kach przed i podczas pandemii COVID-19.

W przypadku oséb, ktére zaznaczyly, iz podejmowaly aktywnos¢ sek-
sualna przed i w trakcie pandemii (w czasie lockdownu), poréwnano takze
deklarowang przez badanych ocene zmian w ich zyciu seksualnym w trakcie
trwania ograniczen wywotanych pandemia. Wyniki zostaly przedstawione
w tabelach 41 5.

Tabela 4. Procentowy udzial odpowiedzi na pytanie o zmiany w zyciu seksualnym
podczas lockdownu w badanych grupach

Zmiany w zyciu seksualnym podczas lockdownu =

Polska Japonia
Zdecydowanie lepsze zycie seksualne 2,8% 11,1%
Troche lepsze zycie seksualne 16,7 % 10,5%
Bez zmian 63,0 % 57,2%
Troche gorsze zycie seksualne 11,6% 13,6 %
Znacznie gorsze zycie seksualne 6,0% 7,5 %
Razem 100,0% 100,0 %

Zrédlo: Opracowanie wlasne.
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Tabela 5. Wskaznik istotno$ci dla pytania o zmiany w zyciu seksualnym podczas lock-
downu u 0séb badanych

Value df p
X 17,0 4 0,002
N 548

Zrédto: Opracowanie wlasne.

W wypadku tego obszaru réznice nie sa zbyt duze, poniewaz wspélny pro-
cent odpowiedzi oznaczajacych poprawe zycia seksualnego w czasie pandemii
wynidst 19,5% w grupie Polek i Polakéw oraz 21,6% w grupie Japonek i Japon-
czykow, tych zas odnoszacych sie do jego pogorszenia byto odpowiednio 17,6%
wsréd badanych pochodzacych z Polski i 21,1% w grupie japoniskiej. Mozna
przy tym odnotowad, ze brak zmian zadeklarowalo 63% 0séb z Polski i 57,2%
z Japonii. Chociaz nie mozna zauwazy¢ jednoznacznego trendu w dokonanym
poréwnaniu, zaobserwowane réznice okazaly si¢ istotne statystycznie, moz-
na wiec wnioskowac, ze wsréd oséb z grupy japonskiej dominowata wieksza
dynamika zmian w zyciu seksualnym w czasie ograniczen pandemicznych.
Widoczne jest to w wigkszym odsetku Japonek i Japoriczykéw deklarujacych
zaréwno poprawe, jak i pogorszenie swojego zycia seksualnego w czasie lock-
downu oraz mniejszy odsetek 0séb z tej grupy wybierajacych opcje braku
zmian w tym obszarze.

Badanych zapytano takze o zmiany w nasileniu ich potrzeby seksualnej
po nastaniu ograniczen wynikajacych z nalozonego lockdownu. Odpowie-
dzi obu badanych grup: polskiej i japoniskiej, okazaly sie tutaj do$¢ zbiezne
i wynosily odpowiednio: wzrost nasilenia potrzeby — 19,2% (Polska) i 20,3%
(Japonia), brak zmian — 66,7% (Polska), 66,0% (Japonia) oraz spadek — 14,2%
(Polska) i 13,6% (Japonia). Réznice w liczbach odpowiedzi u obu grup byly
niewielkie i nieistotne statystycznie.

Kolejnym zagadnieniem poddanym analizie bylo do§wiadczenie braku
potrzeby seksualnej z powodu stresu zwiazanego z pandemia. Dokonane
obliczenia wykazaly, ze zahamowanie/brak wystepowania potrzeby seksual-
nej z powodu stresu zwiazanego z pandemia zauwazylo u siebie 24,6% oséb
bedacych w zwiazkach intymnych z Polski oraz 17,7% z Japonii. Zaprzeczylo
jego pojawieniu si¢ 75,3% osdb z Polski i 82,3% z Japonii. Nie mozna przy tym
odnotowac istotnych statystycznie réznic pomigedzy pomiarami pochodzg-
cymi z obu grup. Mozna wiec zalozy¢, ze ten obszar w istotny statystycznie
sposéb nie réznicuje oséb pochodzacych z obydwu krajéow.
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Nastepny opisany obszar odnosi si¢ do podejmowania zachowan seksu-
alnych w celu odwrécenia swojej uwagi od zagrozen i utrudnien zwigzanych
z pandemia. Jak zobrazowano w tabeli 6, znacznie wiecej oséb z préby japon-
skiej w poréwnaniu z badanymi z Polski zadeklarowalo, ze podejmowalo takie
dzialania czesto. Czeéciej takze wybieraly one odpowiedzi ,,czasem” i ,rzadko”.
Prawie 85% Polek i Polakéw zadeklarowato, ze nigdy nie podejmowalo zacho-
wan seksualnych w celu odwrdcenia swojej uwagi od sytuacji pandemiczne;j.
Obserwowane wyniki maja charakter istotny statystycznie, co obrazuje tabe-
la7.

Tabela 6. Procentowy udzial odpowiedzi na pytanie o podejmowanie sie¢ przez osoby
badane zachowan seksualnych w celu odwrécenia swojej uwagi od sytuacji pande-
micznej podczas lockdownu

Odwracanie uwagi od pandemii poprzez aktywnos$¢ seksualna ko)
Polska Japonia
Czesto 4,0% 25,5%
Czasem 7,0% 9,5%
Rzadko 4,5% 17,0%
Nigdy 84,6 % 47,9%
Razem 100,0% 100,0%

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Tabela 7. Wskaznik istotnosci dla pytania o zachowania seksualne podejmowane
w celu odwrdcenia swojej uwagi od zagrozen wynikajacych z pandemii przez osoby
badane

Value df p
X 80,6 3 <,001
N 589

Zré6dlo: Opracowanie wlasne.

W dalszej czesci poddano analizie poréwnawczej zmiany dotyczace cze-
stosci podejmowania wybranych zachowan o charakterze seksualnym (sto-
sunki seksualne, masturbacja, ogladanie filméw pornograficznych, czytanie
ksiazek i komiks6w o tresci erotycznej, uzywanie gadzetow w zyciu seksual-
nym, seks przez telefon oraz seksting — wysylanie zdje¢ i wiadomosci o cha-
rakterze seksualnym). Ponizej przedstawiono uzyskane wyniki.
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Z danych zamieszczonych w tabeli 8, ktéra przedstawia roztozenie pro-
centowe odpowiedzi w obu grupach: polskiej i japonskiej, wynika, ze wéréd
badanych pochodzacych z Polski wzrosta liczba odbywanych stosunkéw
seksualnych, za$§ w grupie Japonek i Japoriczykéw zmalata. Ponadto wéréd
Polakéw czesciej padala odpowiedzZ o rozpoczeciu wspélzycia seksualnego
(inicjacji seksualnej) w czasie pandemii. Dodatkowo mniejsza liczba oséb
z Japonii w poréwnaniu z respondentami z Polski zaznaczyla brak zmian
w obrebie czestosci odbywanych stosunkéw seksualnych. Jak pokazuje tabela
9, obserwowane zmiany maja charakter istotny statystycznie.

Tabela 8. Procentowy udzial odpowiedzi na pytanie o zmiany w czestosci odbywania
stosunkéw seksualnych podczas lockdownu w badanych grupach

Zachowania seksualne w czasie pandemii — Kraj
stosunek seksualny Polska Japonia
Wzrost 18,0% 9,3%
Bez zmian 59,9% 49,8 %
Spadek 16,7% 25,6 %
Brak wczesniej i w trakcie 4,1% 15,1%
Pierwszy raz w czasie pandemii 1,4% 0,2%
Razem 100,0% 100,0 %

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Tabela 9. Wskaznik istotnos$ci dla pytania o zmiany w czesto$ci odbywania stosunkéw
seksualnych podczas lockdownu u 0séb badanych

Value df p
X 35,3 4 <,001
N 640

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Doktadne dane dotyczace masturbacji mozna odczytac z tabeli 10. Wy-
nika z nich, ze w obu grupach: polskiej i japonskiej okoto potowa badanych
nie odnotowano zmian w czestosci jej podejmowania. Natomiast wiecej oséb
z grupy japonskiej zadeklarowalo zaréwno wzrost, jak i spadek czestosci ma-
sturbacji. Wéréd oséb z grupy polskiej czesciej natomiast pojawialy sie dekla-
racje o niepodejmowaniu masturbacji ani przed, ani w trakcie pandemii oraz
o dokonaniu jej pierwszy raz w czasie pandemii.
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Tabela 10. Procentowy udzial odpowiedzi na pytanie o zmiany w czesto$ci masturbo-
wania si¢ podczas lockdownu w badanych grupach

Zachowania seksualne w czasie pandemii — masturbacja Keaf
Polska Japonia
Wzrost 15,9% 19,5%
Bez zmian 50,0% 51,7%
Spadek 12,7% 20,4 %
Brak wczeéniej i w trakcie 19,1% 8,2%
Pierwszy raz w czasie pandemii 2,3% 0,2%
Razem 100,0% 100,0 %

Zr6dlo: Opracowanie wlasne.

W tabeli 11 umieszczono informacje na temat istotnosci zaobserwowa-
nych réznic. Jak wida¢, istotnosc statystyczna zostata uzyskana w odniesieniu
do opisywanego pytania.

Tabela 11. Wskaznik istotnosci dla pytania o zmiany w czestosci masturbowania sie
podczas lockdownu przez osoby badane

Value df p
X 26,5 4 <,001
N 636

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Wyniki dotyczace obszaru zmian w obrebie ogladania filméw pornogra-
ficznych przedstawiono w tabeli 12. Jak mozna zauwazy¢, w grupie japon-
skiej zanotowano wieksza liczbe odpowiedzi oznaczajacych zaréwno wzrost,
jak i spadek czestotliwo$ci w zakresie omawianego zjawiska. Osoby z grupy
polskiej cze$ciej natomiast zaznaczaly, ze nigdy nie podejmowaly tego typu
aktywnosci (ani przed, ani w trakcie pandemii). Tabela 13 wskazuje, ze oma-
wiane réznice maja charakter istotny statystycznie.

Tabela 12. Procentowy udzial odpowiedzi na pytanie o zmiany w czesto$ci ogladania
filméw pornograficznych podczas lockdownu w badanych grupach

Zachowania seksualne w czasie pandemii — Kraj

filmy pornograficzne Polska

Japonia

Wzrost 10,6 % 14,7 %
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Zachowania seksualne w czasie pandemii — Kraj
filmy pornograficzne Polska Japonia
Bez zmian 39,9% 46,4 %
Spadek 9,2% 19,5%
Brak wczesniej i w trakcie 33,9% 18,3%
Pierwszy raz w czasie pandemii 6,4% 1,2%
Razem 100,0 % 100,0 %

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Tabela 13. Wskaznik istotnosci dla pytania o zmiany w czestosci ogladania filméw
pornograficznych podczas lockdownu przez osoby badane

Value df p
e 40,6 4 <,001
N 634

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Tabele 14 i 15 odnosza si¢ natomiast do czytania erotycznych komiksow
i ksiazek przez osoby badane. Jak wida¢ (tabela 14), dynamika zaobserwowanych
zmian (wzrost i spadek) po raz kolejny jest wigksza wsréd badanych w grupie
japonskiej. Ponownie wsréd badanych z Polski odnotowano wieksza liczbe od-
powiedzi deklarujacych brak tego typu zachowan (przed i w trakcie pandemii).
Okazalo si¢ ponadto, ze w grupie polskiej czesciej pojawily sie¢ odpowiedzi do-
tyczace czytania erotycznych lektur po raz pierwszy w okresie lockdownu. Za-
obserwowane réznice maja charakter istotny statystycznie (tabela 15).

Tabela 14. Procentowy udzial odpowiedzi na pytanie o zmiany w czesto$ci czytania
erotycznych komikséw i ksigzek podczas lockdownu w badanych grupach

Zachowania seksualne w czasie pandemii — erotyczne lektury <G
Polska Japonia

Wzrost 4,1% 10,8 %
Bez zmian 31,3% 48,7 %
Spadek 55% 14,4 %
Brak wczesniej i w trakcie 47,9% 24,7 %
Pierwszy raz w czasie pandemii 11,1% 1,4%
Razem 100,0% 100,0%

Zro6dlo: Opracowanie wlasne.
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Tabela 15. Wskaznik istotnosci dla pytania o zmiany w czestos$ci czytania erotycznych

ksiazek i komikséw podczas lockdownu przez osoby badane

Value df p
X 78,8 4 <,001
N 634

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Korzystanie przez osoby badane z gadzetéw erotycznych oraz zmiany
w tym obszarze obrazuje tabela 16. Wynika z niej, ze wéréd badanych z pol-
skiej grupy mozna zaobserwowac wzrost czestosci tego typu zachowan oraz
wieksza liczbe odpowiedzi §wiadczacych o podjeciu takiej aktywnosci po
raz pierwszy w czasie pandemii. Spadek widoczny jest natomiast wéréd ba-
danych z préby japonskiej. Ponad 40% badanych z obu krajéw zadeklarowa-
to, ze nigdy nie korzystato z gadzetéw erotycznych (ani przed, ani w trakcie
pandemii). Opisane réznice s istotne statystycznie, co obrazuje tabela 17.

Tabela 16. Procentowy udzial odpowiedzi na pytanie o zmiany w czesto$ci korzystania
z gadzetéw erotycznych podczas lockdownu w badanych grupach

Zachowania seksualne w czasie pandemii — gadzety erotyczne Kraj
Polska Japonia

Wzrost 6,8% 6,0%
Bez zmian 33,8% 37,5%
Spadek 5,0% 8,2%
Brak wczesniej i w trakcie 42,9% 44,5%
Pierwszy raz w czasie pandemii 11,4% 3,8%
Razem 100,0% 100,0%

Zré6dlo: Opracowanie wlasne.

Tabela 17. Wskaznik istotnosci dla pytania o zmiany w czesto$ci korzystania z gadze-

téw erotycznych podczas lockdownu przez osoby badane

Value df p
X 15,5 4 0,004
N 635

Zrédto: Opracowanie wlasne.
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Tabela 18. Procentowy udzial odpowiedzi na pytanie o zmiany w czestosci uprawiania
przez badanych seksu przez telefon podczas lockdownu

Zachowania seksualne w czasie pandemii — seks przez telefon Kraj

Polska Japonia
Wzrost 0,9% 2,7%
Bez zmian 24,8 % 26,5%
Spadek 3,7% 3,1%
Brak wczeéniej i w trakcie 55,0% 61,9%
Pierwszy raz w czasie pandemii 15,6 % 5,8%
Razem 100,0% 100,0%

Zr6dlo: Opracowanie wlasne.

Tabela 19. Wskaznik istotnosci dla pytania o zmiany w czestosci uprawiania seksu
przez telefon podczas lockdownu przez osoby badane

Value df p
X 18,5 4 <,001
N 633

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Tabela 20 obrazuje wyniki dotyczace podejmowania sekstingu, wieksza
liczba 0s6b zadeklarowata wzrost czestotliwosci takich zachowan w probie
japonskiej. Wéréd oséb w zwigzkach z Polski zanotowano wyzszy procent
odpowiedzi opisujacych spadek czestotliwosci sekstingu. Ponadto wieksza
liczba uczestnikéw japonskich zadeklarowata brak tego typu zachowan (za-
réowno przed, jak i w trakcie pandemii), a wéréd préby polskiej zanotowano
wyzszy procent os6b podejmujacych sexting po raz pierwszy w trakcie trwa-
nia pandemii. Opisywane réznice sa istotne statystycznie (tabela 21).

Tabela 20. Procentowy udzial odpowiedzi na pytanie o zmiany w czestosci uprawiania
przez badanych sekstingu telefon podczas lockdownu

Zachowania seksualne w czasie pandemii — seksting Kra)
Polska Japonia
Wzrost 2,3% 6,3%
Bez zmian 30,6 % 27,2%
Spadek 4,2% 2,4%
Brak wczesniej i w trakcie 50,0% 58,1%
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Kraj
Zachowania seksualne w czasie pandemii — seksting
Polska Japonia
Pierwszy raz w czasie pandemii 13,0% 6,0%
Razem 100,0 % 100,0 %

Zro6dlo: Opracowanie wlasne.

Tabela 21. Wskaznik istotnosci dla pytania o zmiany w czesto$ci uprawiania sekstingu
podczas lockdownu przez osoby badane

Value df p
X 16,3 4 0,003
N 631

Zrédlto: Opracowanie wlasne.
Podsumowanie

Badania przeprowadzono online w Polsce i w Japonii wsréd oséb dorostych
bedacych w zwiazkach intymnych w trakcie trwania pierwszego lockdownu
w2020 r.

Skupiono sie w niniejszym badaniu na ocenie zmian w obszarze zycia
seksualnego przed i w trakcie pierwszej fali pandemii w odniesieniu do trzech
obszaréw zwiazanych z aktywno$cig seksualna: ogélnej oceny zycia seksu-
alnego (polepszenie/pogorszenie zycia seksualnego/brak zmian), potrzeby
seksualnej (wzrost potrzeby seksualnej/spadek/brak zmian i zwigzanej z tym
motywacji do podjecia zachowan seksualnych) oraz czestotliwo$ci podejmo-
wania poszczegdlnych form aktywnosci seksualnej (stosunki seksualne, ma-
sturbacja, ogladanie filméw pornograficznych, czytanie ksigzek i komikséw
o tresci erotycznej, uzywanie gadzetow w zyciu seksualnym, seks przez tele-
fon oraz seksting — wysytanie zdje¢ i wiadomosci o charakterze seksualnym).

Jak wynika z badan, wieksza grupa os6b w zwiazkach z Japonii byla nie-
aktywna seksualnie zaréwno przed, jak i w trakcie pierwszej fali pandemii.
Mozna bylo sie tego spodziewa¢, analizujac badania dotyczace funkcjonowa-
nia par w Japonii. Za przyczyny niskiej, a nawet braku aktywnosci seksualnej
w japonskich zwigzkach uznaje si¢: przemeczenie zwiazane z praca, skon-
centrowanie na dzieciach, a takze inne podejscie niz w kulturze zachodniej
do wiezi seksualnej jako czynnika laczacego partnerow.

W grupie japonskiej podejmujacej aktywnosc¢ seksualng zaobserwowano
wieksza dynamike zmian w zyciu seksualnym po pojawieniu si¢ pandemii
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w poréwnaniu z grupg polska. Czesciej tez Japonczycy deklarowali, ze podej-
mowali aktywnos¢ seksualng, aby odwréci¢ uwage od zagrozen zwigzanych
z pandemig.

Jesli chodzi o zmiany w czestotliwosci poszczegdlnych zachowan o cha-
rakterze seksualnym w obu grupach: polskiej i japonskiej, to mozemy zauwa-
zy¢, iz zdecydowanie cze$ciej osoby z Japonii deklarowaly wzrost zachowan
seksualnych na odlegto$¢, takich jak: jak seks przez telefon, seksting. Wieksza
dynamika: zaréwno wzrost, jak i spadek, obserwowana byta czesciej wsrod
Japoriczykéw w odniesieniu do ogladania filméw pornograficznych, czyta-
nia erotycznych komikséw, jak i masturbacji. Kontakty seksualne pomiedzy
partnerami, a wiec stosunki seksualne i zachowania z uzyciem gadzetéw ero-
tycznych, podejmowane byly znacznie rzadziej niz w grupie polskiej. Hensel
(2020) opisuje rowniez spadek zachowan seksualnych we wczesnej fazie pan-
demii w Stanach Zjednoczonych. Utrata prywatno$ci pomiedzy partnerami
w zwiazku z ciggla obecnoscia dzieci ma duzy wplyw na ograniczenie seksu
oralnego i waginalnego. Podkre$la sie réwniez zmniejszona czestotliwo$¢
zachowan odnoszacych si¢ do rozwijania wiezi, takich jak: przytulanie i ca-
fowanie.

Badanie (Lehmiller, 2020) pokazuje réwniez spadek aktywnosci seksualnej
w trakcie pierwszej fali pandemii, natomiast okazalo sig, ze ludzie prébowa-
li wtedy nowych rzeczy i urozmaicen, takich jak np. pozycje seksualne czy
proby odgrywania swoich fantazji seksualnych, a takze w przypadku tych,
ktérzy mieszkali oddzielnie, seks z uzyciem technologii (seksting, seks przez
telefon). W niniejszym badaniu réwniez zauwazono, ze zaréwno Polacy, jak
i Japonczycy podejmowali po raz pierwszy w tym czasie wybrane zachowania
seksualne. W grupie polskiej byly to kolejno wedlug czestotliwosci wystepo-
wania: seks przez telefon (15,6%), seksting (13%), wprowadzenie gadzetow
erotycznych (11,4%), erotyczne lektury (11,1%), filmy pornograficzne (6,4%),
masturbacja (2,3%).

W japonskiej: seksting (6%), seks przez telefon (5,8%) wprowadzenie ga-
dzetéw erotycznych (3,8%), erotyczne lektury (1,4%), filmy pornograficzne
(1,2%), masturbacja (0,2%). Jak mozna zauwazy¢, pomimo réznic pomiedzy
Polakami a Japoniczykami w czestotliwosci podejmowania tych samych za-
chowan kolejnos¢ w zaleznosci od czestotliwosci ich podejmowania byta
zblizona w obu grupach.

Wedlug badania Lau et al. (2021) wprowadzenie dystansu spolecznego ko-
reluje ze wzrostem zainteresowania i korzystania z pornografii. W przypadku
niniejszych badan nie zauwazono takiej zaleznosci. Najwieksza liczba oséb,
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zaréwno wérdd badanych z Polski, jak i Japonii, wskazata brak zmian w tym
obszarze. W grupie japonskiej wigkszy procent oséb zaznaczylo spadek niz
wzrost tego typu aktywnosci. W grupie polskiej zaréwno wzrost, jak i spadek
ogladania filméw pornograficznych zaznaczyta zblizona liczba oséb.

Whnioski

Niniejsze badanie wskazalo na istotne podobienstwa i ré6znice w zachowa-
niach seksualnych w zwigzkach intymnych miedzy respondentami z Polski
i Japonii. Nawiazywanie i podtrzymywanie relacji wiaze sie z jednej stro-
ny z pewnymi ogélnymi schematami odnoszacymi si¢ do funkcjonowania
zwigzkoéw, natomiast z drugiej — poszczegdlne elementy zycia diady moga
podlega¢ mniej lub bardziej specyficznym oddzialywaniom odnoszacym
sie do rol i zasad spolecznych. ,Uwzgledniajac ztozonos¢ proceséw kultu-
rowych, mamy do czynienia zatem z pewnym gltéwnym, wigkszosciowym
modelem seksualno$ci oraz modelami alternatywnymi — mniejszo$ciowymi
w kulturach Wschodu i Zachodu” (Banaszak, Domagalska-Nowak, Ratajczak,
Skowronski i Waszynska, 2019, s. 41). Na podstawie uzyskanych danych mo-
zemy zaobserwowac zmiany w praktykach seksualnych podczas pierwszej
fali pandemii. Wiecej respondentéw z polskiej grupy zadeklarowato, ze nie
masturbowalo si¢ przed pandemia, a pierwszy raz podjelo te aktywnos¢
w czasie pandemii. Podobnie bylo z sekstingiem. Z drugiej strony wiecej re-
spondentéw w grupie japonskiej zglosilo zaréwno wzrost, jak i spadek cze-
stotliwo$ci masturbacji, ogladania pornografii, czytania komikséw lub ksia-
zek erotycznych. Oprécz poszukiwania w naszych dociekaniach badawczych
réznic staramy sie, w obu wzglednie monokulturowych krajach, zauwazy¢
podobienstwa wynikajace migedzy innymi z proceséw globalizacji. I tak ponad
polowa badanych zaréwno w polskiej (63%), jak i japonskiej (57,2%) grupie
wskazala ,brak zmian” w zyciu seksualnym w kontekscie jego polepszenia
versus pogorszenia. Podobna zalezno$¢ zauwazono réwniez w odniesieniu
do kategorii pozadanie seksualne. Na brak zmian w jego nasileniu w zwiazku
z sytuacja lockdownu wskazato 66,7% Polakéw i 66% Japonczykdéw.

W tym badaniu przedstawiono wyniki odnoszace sie tylko do wczesnej
fazy pandemii. Potrzebne sa badania podluzne, aby zrozumie¢ zlozonos$c¢ tego,
w jaki spos6b COVID-19 i ograniczenie (lockdowny) wplywaja na seksual-
nos$¢. Ponadto potrzebne s bardziej szczegétowe analizy, aby zrozumie¢, jakie
czynniki warunkuja opisane powyzej podobienstwa i réznice w obu krajach.
Mamy $wiadomo$¢, ze scenariusze zachowan seksualnych moga sie tez réznic



134 Komunikaty z badan

w przypadku oséb, ktére sa singlami, jednak jest to material na kolejny artykut.
Badania te moga réwniez stanowic¢ przyczynek do dalszych analiz w celu zro-
zumienia zmian w repertuarze zachowan seksualnych z szerszej perspektywy.

Osoby z mniejszosci seksualnych sg szczegdlnie narazone na skutki pan-
demii, ale w tym artykule nie mogli$my analizowa¢ mniejszos$ci seksualnych
ze wzgledu na mala liczbe uczestnikow.

Ograniczenia badan: Zamieszczone analizy maja charakter opisowy. Uzy-
skane wyniki wskazuja, iz istnieje potrzeba przeprowadzenia dalszych, bar-
dziej szczegétowych analiz w zakresie funkcjonowania w zwigzkach intym-
nych w Polsce i Japonii.

Dzigkujemy dr Barbarze Rothmiiller za udostepnienie oryginalnego kwe-
stionariusza internetowego w jezyku niemieckim.

Oswiadczenie etyczne. Niniejsze badanie zostalo zatwierdzone przez Ko-
misje Etyki Wydzial Sztuki i Literatury Uniwersytetu Meiji w Tokio w Japonii.
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Sexuality in relationships during the first wave of COVID-19

Abstract: Since the beginning of 2020, COVID-19 pandemic and the restrictions,
such as lockdown and social distance) have had an impact on people’s lives. In
this paper, our aim is to analyze how the lockdown (restrictions) in the early stage
of the outbreak had an impact on sexuality in intimate relationships among the
people in Poland and Japan. Online surveys were conducted in both countries.
For this purpose, measurements were performed using the quantitative method
with the use of an online questionnaire by Barbara Rothmiiller adapted to the
requirements of the study. Then comparisons were made between the Polish and
Japanese groups. The results were compared to the existing knowledge in the
field of the studied phenomenon. The observations made allowed to note several
statistically significant differences between the studied groups and the areas in
which the subjects from the Japanese and Polish samples did not differ signifi-
cantly from each other. The observed differences mostly concerned the dynamic of
the declared changes in the area of sexual behavior, which turned out to be higher
in the Japanese group. The theoretical depiction refers to the differences between
eastern and western cultures and the specificity of Poland and Japan, which, being
culturally homogenous, function in the era of globalization.

Keywords: sexual life, sexuality, COVID-19 pandemic, intimate relationships

Translated by Katarzyna Waszyriska
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Jerozolimskie i lippstadzkie peregrynacje Koziolka
Matotka. Z badan nad losami polskich ksiazek
obrazkowych na Wschodzie i Zachodzie'

Streszczenie: Autorzy $ledzg niezbadane dotad losy wydan przygéd Koziotka Ma-
totka — kanonicznego przykladu polskich ksiazek obrazkowych dla dzieci Kornela
Makuszyniskiego i Mariana Walentynowicza czasu II wojny $wiatowej (w Palesty-
nie) i tuz po niej (w nadreniskim Lippstadt) w konteks$cie polskiego zycia uchodz-
czego (w szczegblnosci kulturalno-o$wiatowego) na Bliskim Wschodzie i w Niem-
czech Zachodnich. Analizy badawcze skupiaja sie na okolicznosciach publikacji,
mechanizmach wydawniczych, problematyce adaptacji i modyfikacji graficznych,
funkcjach edukacyjnych oraz zakresie oddziatywania czytelniczego tych inicjatyw
w kontekscie 6wczesnych masowych migracji oraz wymiany miedzykulturowe;.
Nadto w aspekcie interpretacyjnym peregrynacyjny charakter podstawowego wat-
ku fabularnego wydaje sie konweniowac z éwczesnym kontekstem spoteczno-hi-
storycznym naznaczonym powszechnym i masowym do$wiadczeniem migracyj-
nym, co dodatkowo wspéttworzylo przestrzen dla edukacyjnych ofert w ramach
polskiego uchodzczego zycia o§wiatowego o wymiarze interkulturowym.

Stowa kluczowe: polska ksigzka obrazkowa dla dzieci, Koziotek Matotek, wymia-
na miedzykulturowa, Polacy na uchodzstwie
Wprowadzenie

Ksiazki, towarzyszac cztowiekowi, zmieniaja miejsca i dziela z nim swe losy.
Czlowiek tworzy ksiazki; one z kolei przeksztalcaja cztowieka. Niektére

! Artykut zostal przygotowany w ramach ,Programu matych grantéw Uniwersytetu

Gdanskiego” (UGrants nr 533-W000-GF37-21) na dofinansowanie projektu pt. ,Habent
sua fata libelli. Polska ksigzka obrazkowa dla dzieci i jej czytelnicy w Izraelu — rekonesans”
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z nich maja szczegélny status. Sa wyjatkowe ze wzgledu na swe pochodzenie
badz wazne ze wzgledu na tre$¢. Niektére z nich jak fetysze, pielegnowane
sa pieczolowicie, podobnie jak rodzinne albumy z fotografiami, stajac sie we-
hikutami pamieci czy swoistymi relikwiami po przodkach (Krajewski, 2013;
Nizinska, 2016). Ksiazki towarzysza cztowiekowi takze w podrézach. Dzieje
kultury to dzieje migracji ludzi i transferu ksiazek oraz przenoszonych przez
nie idei (Kot, 2020). Ksiazki, jak i ludzie maja swoje losy — habent sua fata
libelli...

Koziolek Matolek, postac¢ z kanonicznej ksigzki obrazkowej dla dzie-
ci Kornela Makuszynskiego i Mariana Walentynowicza — jak powszechnie
wiadomo — zdazal w kierunku Pacanowa; rzecz jasna, nigdy w Jerozolimie
ani w Lippstadt nie byl (cho¢ dotart m.in. do Afganistanu, Afryki, Ameryki).
Niemniej znalazt si¢ tam jako bohater ksiazek wydawanych w czasie II wojny
Swiatowej (w Palestynie, 1944) i tuz po niej (w nadreniskim Lippstadt, 1947).
Autorzy wyeksponowali pomijane dotad losy wydan przygéd Koziotka Ma-
totka w kontekscie polskiego zycia uchodzczego (w szczegdlnosci kultural-
no-o$wiatowego) na Srodkowym i Bliskim Wschodzie, a takze w Niemczech
Zachodnich. Podjete analizy skupiaja si¢ na okolicznosciach publikacji, me-
chanizmach wydawniczych, problematyce adaptacji i modyfikacji graficz-
nych, funkcjach edukacyjnych oraz zakresie oddzialywania czytelniczego
tych inicjatyw w kontekscie 6wczesnych masowych migracji i transferu mie-
dzykulturowego.

Powodem podjetego w artykule zagadnienia byl rekonesans loséw histo-
ryczno-edytorskich polskich ksigzek obrazkowych o przygodach Koziotka
Matotka oraz ich ewentualnych miedzykulturowych implikacji. Zwigzalismy
go z tropem badawczym wynikajacym z pytania o obecnos¢ ksigzki i jej re-
cepcje w czasie I wojny Swiatowej (zwlaszcza w kontekscie wojennego eks-
odusu migracyjnego, a w szczegé6lnosci z droga polskich wychodzcéw z tere-
néw ZSRR na potudniowy wschéd oraz instytucjonalnym funkcjonowaniem
uchodzczego zycia o§wiatowego). Podczas kwerend bibliologiczno-archi-
walnych ujawnit sie takze inny watek, zwiazany z losami wydania przygéd
Koziotka Matolka dla dzieci polskich przesiedlencéw pozostajacych przez
pierwsze lata po wojnie na terenie Niemiec?.

> W niniejszym artykule pomijamy takze zawite powojenne losy wydan tych ksigzek
w Polsce, skadinad dos¢ dobrze juz opracowane (Heska-Kwasniewicz, 2016, 2019).
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Koziolek Matolek jako emblematyczna postac¢ polskiej literatury
dzieciecej

Powotany do Zycia przez wspomniany tandem autorski tytulowy bohater
przygodowej serii opowiesci wizualno-tekstowych dla dzieci to antropomor-
fizowany, chodzacy na dwéch nogach, odziany tylko w czerwone spodenki
i buty polski koziol. W latach 1932-1934 stynne warszawskie wydawnic-
two ,Gebethner i Wolft” wydalo cztery czesci przygdd Koziotka Matotka
(120 przygod Koziotka Matotka oraz kolejno 2-ga, 3-cia i 4-ta ksiega przygod
Koziotka Matotka). W pierwszej czesci tytulowi odpowiada 120 rysunko-
wych kadréw jednakowego rozmiaru. Na kazdej stronie pod kazdym z sze-
$ciu obrazkéw, ulozonych réwnomiernie w dwéch szeregach, znajduje sie
rytmiczny i rymowany o$miozgloskowy czterowiersz. Uktad utworu przy-
pomina wczesne historyjki obrazkowe — komiksy Disneyowskie (paski), bez
typowych dymkéw. We wspdlgrajacych z tekstem przedstawieniach skrétowo
i symbolicznie artysta zawiera informacje o miejscach pobytu bohatera, z dy-
namizmem ukazuje zabawne, czasem grozne sytuacje. Upragnionym celem
Matotka jest Pacanéw — miasteczko, w ktérym mieszkaja kowale o nazwi-
sku Koza, ktérzy podobno jako jedyni podkuwaja kozy. Koziolek ma tam
rzekomo zosta¢ podkuty, co bytoby dla niego nobilitacja. To gtéwnie jego
awanturniczy charakter i podatno$¢ na wpadanie w tarapaty (cho¢ narrator
konsekwentnie okresla go jako madrego) sa motorem zdarzen. Swiat reali-
styczny i ezopowa konwencja bajkowa przenikaja si¢ wzajemnie. Badacze za-
uwazyli, Ze wymiar tego dziela to pochwala odwagi i wytrwatosci w dazeniu
do celu, ale tez ukazanie absurdalnos$ci §wiata urzadzonego przez czlowieka,
na wesolo, w dobrym guscie i bez moralizowania (Heska-Kwasniewicz, 2019;
Baluch, 2014). Koziotek Matotek, jak to ujat sam Makuszynski, ,to stynna po-
sta¢ z mojego poematu filozoficznego dla dzieci do lat pigciu. Glupawy cap,
cho¢ strasznie poczciwy. Cokolwiek uczyni, wszystko wypada na odwrot”
(cyt. za: Urbanek, 2017, s. 178).

Przed II wojna §wiatowa przygody Koziotka Matotka mialy osiem wydan
w facznym nakladzie okoto 300 tys. egzemplarzy (zwyczajowo dobre ksigzki
wydawano w naktadach 3-5 tys. egz.). Popularnos¢ serii ksigzek spowodowa-
ta wydanie w kolejnych latach podobnego fabularnie i graficznie cyklu histo-
rii, tym razem z inng zwierzeca bohaterka, malpka Fiki-Miki w roli gtéwnej.
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Koziolek Matolek w Jerozolimie, czyli o drodze ksiazki
na Srodkowy i Bliski Wschéd

Podczas II wojny $wiatowej wszedzie tam, gdzie pojawiali si¢ polscy cywilni
uchodzcy, starano sie stwarza¢ mozliwie najnormalniejsze warunki kompen-
sujace wychowanie, edukacje i rozwdj dzieci i mlodziezy oraz pielegnowanie
polskosci (Ney-Krwawicz, 2014; Draus, 1993). ,Niepewni jutra tutacze trak-
tujacy swoj pobyt na obcej ziemi jako chwilowe miejsce postoju, organizowali
zycie kulturalne, szkoly i starali sie zaopatrzy¢ dzieci w polska ksiazke’, pisata
jedna z badaczek (Bogustawska, 1965, s. 303). Armia Andersa, do ktdrej wciela-
no réwniez cywiléw — ludzi wielokierunkowo wyksztalconych, artystéw, ludzi
kultury, nauczycieli — ewakuowana zostala z terenéw ZSRR w kierunku Srod-
kowego i Bliskiego Wschodu, by dotaczy¢ do frontu wloskiego i zasili¢ aliantéw
(Davies, 2016). Do Iranu i Palestyny dotarto okoto 115 tys. oséb, w tym 78 tys.
zolnierzy i zolnierek oraz 37 tys. cywiléw. Wéréd ewakuowanych byto ponad
14 tys. dzieci ponizej 14 lat, gtéwnie sierot po ofiarach przymusowych depor-
tacji sowieckich. To przede wszystkim dla nich, z pomoca Wielkiej Brytanii, juz
w drugiej potowie 1942 roku podejmowano systemowa dziatalno$¢ opiekurczo-
-wychowawcza, oswiatowq, wydawniczg, artystyczna i literacka (Odrzywolek
i Trojanski, 2015). Oprocz niezbednych podrecznikéw (gléwnie elementarzy do
nauki jezyka polskiego na réznych poziomach) juz w potowie 1943 roku wazne
byto takze zaspokojenie gtodu ksiazki do samodzielnego czytania. Wydawano
gltéwnie klasyke literatury polskiej, ale fakt wydania w Jerozolimie przez Wy-
dawnictwo ,W Drodze” trzech ksiag przygéd Koziotka Matotka dowodzi troski
réwniez o mlodsze dzieci. Zapewniano im rozrywke w postaci ksiazki obraz-
kowej, ktéra byla zwykle milym i kultywowanym wséréd Polakéw prezentem
na $wieta Bozego Narodzenia. Dzialalno$cia wydawnicza gléwnie zajmowala
sie specjalnie w tym celu powolana Placéwka Wydawnicza Ministerstwa Wy-
znan Religijnych i O$wiecenia Publicznego (zob. Lasocki 1989; Czarnik, 2012).
Na Bliskim Wschodzie Palestyna w latach 1943-1945 stala sie emigracyjnym
oérodkiem kultury polskiej, za§ sama Jerozolima stata si¢ drugim po Londynie
centrum polskiej diaspory (Chlap-Nowakowa, 2014; Patek, 2021).

Zdobycie przez wydawcow tekstow dla dzieci bylo w czasach wojennych
rowna trudnoscia co zakupienie papieru lub wystaranie si¢ o jego przy-
dzial i przezwyciezenie przeszkéd technicznych. Kazda ksiazka dziecieca
przywieziona w walizce lub tobotku uchodzczym byta bodzcem do prze-
myslanych wysitkéw, aby ja udostepnic szerszej gromadzie. Ksigzki rowniez
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byly poszukiwane, sprowadzane z Ameryki czy Wielkiej Brytanii (gtéwnie
Londynu) (zob. Bogustawska, 1965, s. 303). Badacze loséw ksiazek w rekach
polskich uchodzcéw (Czarnik, 2012; Lasocki, 1989) podaja, ze egzemplarze
stanowiace podstawe przedruku kopiowano z dostepnych w ksiegarniach
i antykwariatach Tel Awiwu, Jerozolimy oraz innych miast éwczesnej Pa-
lestyny. Owocne byly tez transakcje pomiedzy instytucjami wydawniczymi
a rodzinami Zydéw polskich przybytych do Palestyny przed wybuchem wojny
— niekiedy z pokaznymi zasobami polskich ksiazek. Wypozyczano je row-
niez w instytucjach zydowskich posiadajacych polskie ksiegozbiory (jak np.
Uniwersytet Hebrajski w Jerozolimie). Dobre stosunki miedzy Zolnierzami
polskimi i uchodzcami cywilnymi a lokalng ludnoscia sprzyjaty podejmo-
wanym przedsiewzieciom wydawniczym. Wykonywano je zreszta w kilku
miejscowych drukarniach zydowskich, zwtaszcza w Jerozolimie i Tel Awiwie
(zob. Czarnik, 2012, s. 180). Wiadomo, ze duzym utrudnieniem, z ktérym
jednak sobie radzono, byl brak zeceréw znajacych jezyk polski (§wiadczy
o tym choc¢by nienaganny tekst w analizowanych egzemplarzach). Usilne za-
biegi wtadz polskich i zrozumienie dowédztwa brytyjskiego na Srodkowym
Wschodzie skutkowaly traktowaniem drukéw dla dzieci na réwni z woj-
skowymi regulaminami i instrukcjami, wigc wydawcy tacy jak ,W Drodze”
korzystali z oficjalnych przydzialéw i farb drukarskich (por. Czarnik, 2012,
s. 180; Lasocki, 1989, ss. 106—107).

W Palestynie systematycznie prowadzono tez sprzedaz ksiazek. Swiadcza
o tym liczne ogloszenia wydawnicze, ksiegarskie i kolportazowe zamiesz-
czane w pismach cywilnych i wojskowych (Czarnik, 2012 s. 373). Na famach
wydawanego w Palestynie w latach 1943-1946 uchodzczego periodyku
»W Drodze. Dwutygodnika Politycznego i Literackiego’; ktéry byt jednocze-
$nie wydawca polskich ksigzek, informowano o opublikowanych nowo$ciach
oraz zachecano do zakupu i lektury. Ceny ksiazek nie byly zbyt wysokie, cho¢
byt to druk kolorowy. Z drukowanych anonséw prasowych wiadomo, ze za
kazda z ksigg Koziotka trzeba byto zaptaci¢ po 300 milsow?>.

Symptomatyczne jest, ze wiele z tych wydan trafito zapewne wraz z pol-
skimi uchodzcami wojennymi w miejsca ich dalszego pobytu: do Afryki
Wschodniej, Anglii, Ameryki (Ney-Krwawicz, 2020). Swiadcza o tym choc¢by
egzemplarze ze znakami wlasnosciowymi m.in. polonijnych instytucji w Lon-

3 W Drodze. Dwutygodnik Polityczny i Literacki” nr 15(33) z 1 sierpnia 1944 r., nr

18(36) z 16 wrze$nia 1944 r. i nr 20(38)44 z 16 pazdziernika 1944 r. Kwota 300 mil
(w oryginalnych anonsach ,milséw”) to inaczej 0,3 funta palestynskiego, ktéry byt
powigzany z funtem szterlingiem na poziomie réwnym (1 funt palestynski = 1000 mil).
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dynie, czy tez Polskiej Misji Wojskowej w Niemczech, przechowywane obec-
nie w Biblioteki Narodowej w Warszawie®.

Autopsja wizualna i poréwnanie zgromadzonych tam egzemplarzy (za-
réwno wydan oryginalnych z warszawskiego wydawnictwa ,Gebethner
i Wolff”, drukowanych najpierw przez ,Zaklady Graficzne B. Wierzbicki
i S-ka, Warszawa” (120 przygéd..., 2-ga ksiega...) oraz zaklad ,Litografia Ar-
tystyczna / W. Gléwczewski / Warszawa” (3-cia... i 4-ta ksiega przygod...), jak
réwniez edycji jerozolimskich wydawnictwa ,W Drodze’, powstatych w dru-
karni L. Rubinsteina w Tel Awiwie, doprowadzily do nastepujacych ustalen.
Wydania jerozolimskie byty nie tyle przedrukiem (o czym $§wiadczytby kolo-
fon wydawnictwa jerozolimskiego: ,Przedruk wydania Gebethnera i Wolffa,
Warszawa / Printed in Palestine by Rubinstein Tel-Aviv — Colour-print by
S. Zolschein Tel Aviv”), lecz wizualna adaptacja wydan warszawskich, wyko-
nana poprzez przerysowanie oryginalnych rysunkéw z zastosowaniem nieco
powiekszonego formatu wydawniczego (warszawskie wydania o wymiarach
20 x 30 cm, jerozolimskie 21 x 32 cm). Ponadto papier uzyty w wydaniach je-
rozolimskich jest ponad dwukrotnie cieiszy niz do$¢ sztywny w oryginalnych
wydaniach polskich. Uzyta w tekstach towarzyszacym ilustracjom czcionka
jest wyttuszczona, zas strony tytulowe réznia si¢ gruboscia oraz nieznacz-
nie ksztaltem czcionek w stosunku do wydan oryginalnych. Oba wydania
odrdzniaja si¢ dostrzegalnymi niedokladnosciami drukarskimi widocznymi
w przesunieciach plam barwnych w stosunku do konturu figur, jak réwniez
niewidocznymi na pierwszy rzut oka szczegétami rysunkéw (prowadzenie
kreski, modyfikacje ksztaltéw, uproszczenia konturowych obryséw, a nawet
dopelnienie barwne okonturowanych ksztaltéw w oryginalnych wydaniach
pozostajacych neutralnymi). Wszystkie te réznice wynikly zapewne z ogra-
niczen technologiczno-drukarskich i uzycia techniki fotooffsetowej zamiast
techniki litograficznej.

Nie znamy niestety dokladniejszych uwarunkowan czy powodéw decy-
zji wydawniczych (cho¢ znane sa okolicznosci wydan jerozolimskich) ani
szczegbtowych parametréw produkcyjno-drukarskich. Nie wiemy réwniez,
jak wygladata procedura tego eufemistycznie okreslanego ,przedruku” (naj-
prawdopodobniej zabiegu przerysowania rysunkéw z warszawskich wydarn)
bedacego nawet nie tyle doktadna kopig, co adaptacja graficzna oryginatu.

* Autorzy chcieli wyrazi¢ wdziecznos$¢ za pomoc w kwerendach Pani Magdalenie
Brodowskiej-Wasiak z Zakladu Udostepniania Zbioréw Biblioteki Narodowej w War-
szawie.
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Ilustracja 1. Kornel Makuszynski, Marian Walentynowicz, 120 przygéd Koziotka Ma-

Zrédto: K. Makuszynski i M. Walentynowicz, 120 przygéd Koziotka Matotka. Poréw-
nanie stronic wydania warszawskiego ,Gebethner i Wolft” (1933) po lewej i wydania
jerozolimskiego ,W Drodze” (1944).

Ponadto bez odpowiedzi pozostang zapewne pytania: jacy rysownicy byli
w to zaangazowani lub jak wygladat proces produkcyjny? Nie mozna wyklu-
czy¢ rowniez, ze rysownikiem tym byl sam autor Marian Walentynowicz,
przebywajacy co prawda wéwczas w Londynie, niemniej zwiazany praca ko-
respondenta wojennego od 1942 roku przy I Dywizji Pancernej gen. Stani-
stawa Maczka. Mozna przypuszczad, ze z Londynu mogly zosta¢ przestane
poczta do Palestyny ponownie wykonane przez Walentynowicza rysunki. Jest
to o tyle prawdopodobne, ze Walentynowicz dwukrotnie zmienial ilustracje
w kolejnych powojennych wydaniach (z uwagi na zniszczenie oryginalnych
matryc drukarskich), rysujac je na nowo, aktualizujac badz modyfikujac, tak-
ze ze wzgledow cenzuralnych (zob. Rybicka, 2020, s. 425).

Koziolek Matolek w Lippstadt, czyli o ksiazkach dla dzieci wsréd
polskich dipiséw w Niemczech Zachodnich

Kwerenda przyniosta ponadto odnalezienie nieznanego dotad ,,matotko-
logom” powojennego wydania przygdéd Koziotka Matotka w niemieckim
Lippstadt w latach 1946—-1947 (por. Szmatola, 2016)°, na uzytek polskich
uchodzcéw przebywajacych na terenach dawnej Rzeszy Niemieckiej, za$
woéwczas administrowanych przez aliantéw, zwanych dipisami (od Displaced

>0 tym wydaniu nie wspomina R. Szmatola (Szmatota, 2016, s. 164), jednak 2-ga

ksiega przygéd Koziotka Matotka wydana w Lippstadt znajduje sie w Bibliotece Naro-
dowej w Warszawie od 1947 roku.
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Persons — DPs). Byly to osoby, ktére ,w wyniku wojny znalazly si¢ poza swo-
im panstwem i ktére chca wréci¢ do kraju albo znalez¢ nowa ojczyzne, lecz
bez pomocy nie moga” (Lembeck, Wessels, 2007, ss. 37—38). Wérdd polskich
dipiséw byli jericy wojenni, wigZniowe bylych obozéw koncentracyjnych,
osoby wywiezione na przymusowe roboty, a takze ci, ktérzy opuscili ojczy-
zne z powodu dyskryminacji rasowej, religijnej czy politycznej. W wiekszosci
zgromadzeni w specjalnych obozach, powoli wracali do normalnego funk-
cjonowania (wedlug réznych szacunkéw znalazlo si¢ tam miedzy 1,5 a 2 mln
os6b, w tym ok. 100 tys. dzieci i mlodziezy) (Jedrzejczak, 2000). Objawem
tej normalnos$ci bylo m.in. organizowanie polskiego ksztalcenia na réznych
poziomach edukacyjnych, ale takze zaktadanie wydawnictw i sprzedaz ich
produkcji wydawniczej poprzez rozbudowana sie¢ instytucji ksiegarskich
(Lakomy-Chtosta 2017, ss. 217-218; Bogustawska, 1965, s. 312). Mozna
powiedzie¢, ze po II wojnie Swiatowej polski rynek wydawniczy na terenie
Niemiec Zachodnich rozwijat sie szybko i preznie. Jedno z wazniejszych, Wy-
dawnictwo ,Jutro Pracy” z Lippstadt rozpoczynato swa dziatalno$¢ od pu-
blikacji czasopisma, ale w p6Zniejszym okresie preznie rozwinelo ksigzkowa
oferte wydawnicza (Lakomy-Chlosta, 2017, s. 220).

Tu, podobnie jak na Bliskim i Srodkowym Wschodzie, trudnosci z uzy-
skaniem wzorcow ksiazek przeznaczonych do druku spowodowaly, Ze siega-
no po kazdy egzemplarz, ktéry nadawat si¢ do druku. Wiekszo$¢ publikacji
ksiazkowych wydawana byta z tego powodu bez zgody ich autoréw, z naru-
szeniem praw autorskich. Zdawano sobie jednak sprawe, Ze mimo ogrom-
nych potrzeb polskiego ruchu wydawniczego w Niemczech wykorzystywanie
czyjej$ pracy bez zezwolenia jest nieetyczne (Lakomy, 2011, s. 42). By¢ moze
tu nawigzano bezposredni kontakt z Marianem Walentynowiczem? Nakta-
dem Wydawnictwa ,Jutro Pracy” w Lippstadt ukazaly sie wszystkie cztery
ksiegi przygéd Koziotka Matotka (120 przygdd Koziotka Matotka w 1946
i trzy kolejne w 1947) i jedna o Malpce Fiki Miki (1947) (Lakomy, 2011)°.

Poréwnanie wczes$niejszego wydania jerozolimskiego z egzemplarzem
2-giej ksiegi przygod Koziotka Matotka wydanym w Lippstadt w 1947 roku
dowodzi, ze mamy do czynienia z réznicami edytorskimi (rozmiary, licz-
ba stron, rézny charakter czcionki tytulu na oktadkach, odmienne sygnety
drukarskie) oraz szczegdlnie rzucajacymi sie¢ w oczy réznicami w formie ilu-

® Bogustawska (1965) podaje, ze w roku 1946 wyszly trzy ksiegi Koziotka Matotka.
Dane z katalogu archiwéw online Uniwersytetu w Edynburgu wskazuja na 1945 jako
rok wydania 120 przygéd Koziotka Matotka. https://archives.collections.ed.ac.uk/re-
positories/2/archival_objects/165580 (18.09.2021).
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stracji (do$¢ wyrazne réznice w zarysach ksztattéw, odmienna kolorystyka
wielu szczegétow). Co najwazniejsze jednak, oba wydania réznia si¢ wizual-
nie wyraznymi odmienno$ciami chromatycznymi, polegajacymi na wyraznie
mocniej nasyconej kolorystyce wydan lippstadzkich, efekcie zauwazalnego
dywizjonizmu kolorystycznego (sprawiajacego wrazenie graficznej maniere
crayon, zwlaszcza w partiach tla) w stosunku do jednolitych plam barwnych
w obrebie konturéw postaci w wydaniach warszawskich i jerozolimskich.

Ilustracja 2. Kornel Makuszynski, Marian Walentynowicz, Druga ksiega przygod Ko-
ziotka Matotka

Zrédto: K. Makuszynski i M. Walentynowicz, Druga ksiega przygéd Koziotka Matotka.
Poréwnanie fragmentu okladki wydania lippstadtckiego ,Jutro Pracy” (1947) po lewej
i wydania jerozolimskiego ,W Drodze” (1944).

Iustracja 3. Kornel Makuszyniski, Marian Walentynowicz, Druga ksiega przygdd Ko-
ziotka Matotka

GEBETHNER WOLF.

Zrédto: K. Makuszytiski i M. Walentynowicz, Druga ksiega przygéd Koziotka Matotka.
Poréwnanie stronic wydania lippstadtckiego ,Jutro Pracy” (1947) po lewej i wydania
jerozolimskiego ,W Drodze” (1944).
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Przyja¢ zatem mozna, ze mamy tu do czynienia z kolejng adaptacja gra-
ficzna (rysunkowg) polegajaca na zmodyfikowanym przerysie badz — czego
nie mozna wykluczy¢ — ponownym narysowaniu ilustracji w oparciu o wcze-
$niejsze wydanie oryginalne Gebethnera i Wolffa.

Wszystkie powyzsze przyktady recepcji i adaptacji edytorskich omawianych
ksiazek oraz paratekstéw (Pantaleo 2018), mimo pozornie precedensowe-
go i efemerycznego charakteru, wskazuja jednak na intencjonalny zamiar,
w gruncie rzeczy regulowany nie wylacznie spontanicznymi badz jednost-
kowymi potrzebami wydawniczymi, lecz systemowymi zalozeniami po-
lityczno-edukacyjnymi. Wynikato to zaréwno z ogélnej polityki o§wiato-
wo-kulturalnej prowadzonej przez Rzad Polski na UchodzZctwie (tzw. rzad
londynski), jak réwniez bylo konsekwencja oczekiwan odbiorczych, ktérych
ewidentnym efektem bylo wydanie chocby serii ksiag Koziotka Matotka.
Dowodzi¢ to moze, ze recepcja czytelnicza popularnych ksigzek obrazko-
wych Makuszynskiego i Walentynowicza po dekadzie od ich pierwszych
wydan byla na tyle trwala i dynamiczna, ze generowatla kolejne inicjatywy
wydawnicze, ktérych miejsca i daty wydan odzwierciedlaty skomplikowane
itineraria nie tylko polskich uchodzcéw wojennych, lecz réwniez byly wehi-
kutem poczatkéw ich miedzykulturowej recepcji’. Peregrynacyjny charakter
podstawowego watku fabularnego w aspekcie interpretacyjnym wydaje sie
konweniowac z 6wczesnym kontekstem spoteczno-historycznym naznaczo-
nym powszechnym i masowym do$wiadczeniem migracyjnym, co dodatko-
wo wspottworzylo przestrzen dla edukacyjnych ofert w ramach polskiego
uchodzczego zycia o§wiatowego, o wymiarze interkulturowym. Zdazajacy
do Pacanowa Koziotek Matotek, jako bohater ksiazek obrazkowych, cho¢
nigdy do Jerozolimy ani Lippstadt nie trafil, to byl tam obecny w postaci wy-
dawanych ksiazek. Nie mozna wykluczy¢ réwniez, ze opowiesci o Koziotku
Matolku w formie przedwojennych edycji mogly trafia¢ do Palestyny zaréw-
no z polskimi uchodzcami wojennymi, jak réwniez wcze$niej, chocby wraz
z kolejnymi falami migrantéw z Polski, tzn. aliji polskich Zydéw (Zalewska,

7 O czym $wiadczy¢ moze m.in. publikacja siostrzanej ksiazki owego tandemu autor-
skiego o przygodach malpki Fiki-Miki, w ttumaczeniu na hebrajski piéra pochodzacej
ze Lwowa Anny Pinkerfeldéwny (7700780 5 %2 -3 1 212 2. ) 91 | Meora'ot Fiki-
-Moosh & Gog Ben Kush, tl. Anda Pinkerfeld-Amir, Tel Awiw, wyd. Rodin, 1945) oraz
wydania anglojezycznego (The Adventures of Piki-Miki, t1. E.A. Arthurton, London,
Willow Press, 1946).
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2000), w bagazach ktérych mogly znajdowac si¢ by¢ moze egzemplarze tej
jednej z najwazniejszych polskich ksiazek obrazkowych dla dzieci.

W licznych pracach poswieconych pamieci emigrantéw (przesiedlenicéw,
uchodzcéw, wysiedlenicow) ksiazka dziecieca, podobnie jak inne aspekty
dziecigcego zycia, jest marginalizowana, gdy w tle doswiadczen ludzi dzieja
si¢ tragiczne zawirowania historyczne, ktére w duzej mierze straumatyzo-
waly ich wczesne etapy zycia (Przewrocka-Aderet, 2020; Stola, 2010). Nie
oznacza to, ze ksiazki dziecigce i przedmioty do dzieci nalezace w przestrze-
ni kultury byly przezroczyste badz nie odgrywaly podmiototwoérczej, tozsa-
mosciowej i kulturotwérczej roli (Nizinska, 2016; Orlev, 2012; Papuzinska,
1996).
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Jerusalemian and Lippstadtian peregrinations of Matolek the Billy Goat.
Research on the Polish picturebooks in the East and West

Abstract: The authors trace the previously non-examined history of the editions
of Kornel Makuszynski and Marian Walentynowicz’s adventures of Matotek the
Billy Goat (canonical example of Polish children’s picturebooks) published dur-
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ing the Second World War (in Palestine) and immediately after it (in Lippstadt,
Germany) in the context of the life of Poles in exile (in particular in the aspect of
culture and education) in the Middle East and West Germany. Research analyses
are focused on the circumstances and mechanisms of publication, adaptation and
graphic modification, educational functions and the scope of the reading impact of
these initiatives in the context of the mass migrations of the time and intercultural
exchange. Also, as far as the interpretative aspect is concerned, the peregrinatory
nature of the main plot line seems to convene with the socio-historical context
of the day, marked with the common mass experience of migration, which ad-
ditionally co-created space for intercultural educational offers as a part of the
educational life of Poles in exile.

Keywords: Polish picturebook for children, Matotek the Billy Goat, intercultural
exchange, Poles in exile

Translated by Hubert Bilewicz and Maigorzata Cackowska
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Od akwizycji jezyka ojczystego do kompetencji
roznojezycznych dziecka w mlodszym wieku szkolnym

Streszczenie: Celem artykulu jest préba opisania gléwnych wyzwan dla rozwoju
jezykowego i edukacji ojczystojezycznej dziecka w mtodszym wieku szkolnym
w kontekscie powszechnej wielojezycznosci, wynikajacej z obowigzkowej nauki
jezyka obcego na etapie edukacji przedszkolnej, miedzynarodowej mobilnosci
rodzin i migracji. W centrum dociekan znajduje sie relacja pomiedzy jezykiem
ojczystym i kolejnymi jezykami przyswajanymi przez dziecko. Omdéwiono miejsce
irole jezyka pierwszego w nabywaniu/uczeniu sie nowych jezykéw, w $wietle usta-
lenr poczynionych na gruncie psycholingwistyki i glottodydaktyki poréwnawczej.
Refleksja teoretyczna jedynie o$wietla wazniejsze aspekty tej zlozonej problema-
tyki. Przy$wieca jej teza, ze réznorodnos¢ kulturowa i jezykowa rodzi potrzebe
myslenia o edukacji jezykowej w sposéb holistyczny, to znaczy taki, w ktérym
ma miejsce integracja paradygmatéw, podejsc i zalecen dydaktyki jezyka ojczy-
stego z metodykami nauczania jezykéw obcych. Zatozenia i koncepcje naukowe
dotyczace rozwoju kompetencji réznojezycznej dziecka poparte sa przykltadami
konkretnych rozwiazan dydaktycznych stosowanych w krajach o bogatej tradycji
w zakresie edukacji miedzykulturowej. Konkluzja rozwazan brzmi — warto korzy-
sta¢ z innowacyjnych strategii pedagogicznych, dzialan i zasobéw, ktére moglyby
rozwija¢ kompetencje réznojezyczne ucznidéw, z ktérymi pracujemy w szkotach
w Polsce.

Stowa kluczowe: jezyk ojczysty, kompetencje réznojezyczne, pluralistyczne po-
dejécia w glottodydaktyce
Wstep

Ideg obchodzonego od 2000 roku Miedzynarodowego Dnia Jezyka Ojczyste-
go jest upowszechnianie wiedzy na temat bogactwa réznorodnosci jezykowej
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i podkreslenie jego wartosci dla rozwoju dziedzictwa kulturowego ludzkosci.
Ochrona jezykéw ojczystych, promowanie wielojezycznosci i zaakcentowanie
znaczenia edukacji jezykowej to gtéwne przeslanki tej idei. Sa one spdjne
z Dekada Jezykow Rdzennych, proklamowana przez Organizacje Narodéw
Zjednoczonych na lata 2022-2032, ktérej miedzynarodowym koordynato-
rem jest UNESCO. Jezyk ojczysty i jezyki lokalne (rodzime dialekty) sa naj-
wazniejszymi, niezastagpionymi drogami przekazu kultury, wiedzy i madro-
$ci, wielojezycznos$¢ natomiast ma znaczenie dla realizacji wszystkich celéw
Agendy Zréwnowazonego Rozwoju 2030 https://en.unesco.org/commemo-
rations/motherlanguageday).

ZYozone relacje pomiedzy jezykiem ojczystym i kolejnymi jezykami przy-
swajanymi przez dziecko s3 interesujacym przedmiotem interdyscyplinar-
nych badan. Tekst stanowi prébe odpowiedzi na pytanie o miejsce i role jezy-
ka pierwszego/rodzimego w nabywaniu/uczeniu si¢ nowych jezykéw; aby jej
udzieli¢, odwotano sie do najwazniejszych ustaleri poczynionych na gruncie
psycholingwistyki i glottodydaktyki poréwnawczej. Refleksji teoretycznej
przy$wieca teza, ze réznorodno$¢ kulturowa i jezykowa rodzi potrzebe my-
$lenia o edukacji jezykowej w sposéb holistyczny, integrujacy paradygmaty
badawcze i podejscia dydaktyczne typowe dla dydaktyki jezyka ojczystego
z dydaktykami nauczania jezykéw obcych. Warto korzystac z rozwiazan dy-
daktycznych stosowanych w krajach o bogatej tradycji w zakresie edukacji
miedzykulturowej i wypracowanych w przedszkolach i szkotach wielokultu-
rowych miast (np. Krakéw, Warszawa, Berlin).

Jezyk domu rodzinnego jako podstawa tozsamosci i narzedzie
kulturowe

Wieloznaczno$¢ terminologiczna obserwowana w réznych dziedzinach jezy-
koznawstwa polonistycznego i zagranicznego sprawia, ze zdefiniowanie pojec¢
kluczowych dla problematyki tekstu nie jest zadaniem tatwym. Terminem
»jezyk ojczysty” (en. — mother tongue, fr. — langue maternelle) okreéla sie
»jezyk uzywany w kraju pochodzenia méwiacego, ktéry méwiacy przyswoil
sobie w dziecinstwie w trakcie procesu nauki jezyka” (Miodunka, 2016, s.
335). Jezyk ojczysty jest pierwszym poznawanym i ,do§wiadczanym” (do-
znawanym) przez czlowieka jezykiem, w ktérym porozumiewa si¢ z otocze-
niem. Ma on znaczgacy udzial w poznawaniu $wiata i ksztaltowaniu struktury
osobowosci, sprawiajac, ze czlowiek sie z nim utozsamia, a w dorostym zyciu
zazwyczaj w nim mysli, $ni, liczy i modli si¢ (Lipinska, 2003, s. 15). To je-
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zyk tego narodu, z ktérym identyfikuje si¢ dana osoba, niezaleznie od tego,
czy deklaracja tej identyfikacji jest szczera, wynika z rzeczywistego poczucia
przynaleznosci do tradycji, kultury, racji stanu, systemu wartosci, symboliki,
czesto takze religii oraz systemu stereotypow danej nacji i niezaleznie od
stopnia znajomosci jej jezyka. Zgodnie z takim rozumieniem jezyk ojczysty
— jak wszystko, co polega na wyborze — moze sie teoretycznie wielokrotnie
zmieniaé. Bardziej ogélnym (neutralnym) odpowiednikiem terminu JO jest
jezyk rodzimy, ktéry poznajemy w sposéb naturalny wraz z poznawaniem
otoczenia ($wiata). Odbywa sie to zazwyczaj w §rodowisku rodzinnym, rza-
dziej w innym (np. dom dziecka, rodzina zastepcza etc.), a osoba, od ktérej
przejmuje sie te¢ kompetencje, jest zazwyczaj matka, rzadziej inny cztonek
rodziny lub opiekun/ka (Cockiewicz, 2013, s. 206). Jezyk domu rodzinnego
(heritage language, home language, langue dorigine) jest zatem rdzenna war-
toscia kreujaca tozsamo$¢ miedzykulturowa (Nikitorowicz, 2012). Jezyk(i)
matki i ojca przyswajamy od momentu przyjscia na $§wiat, ,wychowujemy”
si¢ od urodzenia, kody domu rodzinnego (jedno lub wielopokoleniowego)
bezposrednio rzutuja na nasze myslenie i ksztattuja nasz sposéb postrzega-
nia $wiata. Jezyk ojczysty jest no$nikiem tozsamosci narodowej, podstawa
rozwoju poznawczego jednostki i narzedziem uczenia sie.

Kazdy jezyk funkcjonuje w obrebie dwdch alfabetéw — alfabetu zna-
kéw graficznych i alfabetu znaczen kulturowych. Nasze bycie w drugim
jezyku, czy w kazdym kolejnym, niemal nigdy nie przekracza granic,
do jakich jestesmy w stanie dotrze¢ w obrebie jezyka rodzimego (...).
Latwiej osiagnac putap, w ktérym obcy jezyk zdotamy traktowaé jako
wlasny, niz osiagnac to w zakresie identyfikowania sie z obca kultura
(Garncarek, 2016, s. 176).

Od pierwszego jezyka nie mozna uciec w sposéb ostateczny. Ani dziecko,
ani osoba dorosta w trakcie nabywania, czy nawet bieglego wtadania drugim
jezykiem nie jest wolna od osadzonych gleboko w ojczystej mowie obszaréw
nietransferabilnych (Garncarek, 2018, s. 22). Wilhelm von Humboldt w styn-
nym dziele Rozmaitos¢ jezykéw a rozwdj umystowy ludzkosci (1836) ukul teze,
ze w kazdym jezyku zawiera si¢ swoisty sposdb widzenia $wiata. Stala si¢ ona
jednym ze Zrdédel, najwazniejszej dla etnolingwistycznej wersji kognitywi-
zmu i lingwistyki kulturowej, kategorii Jezykowego Obrazu Swiata (JOS). To
»zawarta w jezyku interpretacja rzeczywistosci, dajaca sie uja¢ w postaci ze-
spotu sadow o $wiecie, ludziach, rzeczach, zdarzeniach. Interpretacja ta jest
rezultatem subiektywnej percepcji i konceptualizacji rzeczywistos$ci przez
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moéwiacych danym jezykiem, ma wiec charakter wyraznie podmiotowy, an-
tropocentryczny, ale zarazem jest intersubiektywna w tym sensie, ze podlega
uspolecznieniu i staje si¢ czyms, co taczy ludzi w danym kregu spolecznym,
czyni z nich wspdlnote mysli, uczud i wartosci; czyms, co wtérnie wplywa (...)
na postrzeganie i rozumienie sytuacji spotecznej przez czlonkéw wspdlnoty”
(Bartminski, 2009, s. 23).

Badania psychologicznych aspektéw dwu- i wielojezycznosci, rozwoju
mowy dzieci wielojezycznych, stanowiace dzi$ obszerny nurt interdyscypli-
narnych analiz (Kurcz, 2007; http://langusta.edu.pl/research/), potwierdzity
réznice i podobienstwa w nabywaniu pierwszego i drugiego jezyka, dowiodly
ponadto, ze kazdy z rodzicéw, obok przekazywania jezyka, przekazuje dziec-
ku réwniez wiedze o $wiecie. Jezyk i Swiadomo$¢ rodza sie jednoczesnie,
czego przy nabywaniu kolejnych jezykéw juz nigdy nie doswiadczamy.

Swiadomo$¢ jezykowa, nazywana niekiedy samowiedza, intuicja lub
sprawnoscia jezykowa, w przypadku poczucia jezykowego dziecka oznacza
uzmyslowienie sobie przez nie ,istnienia symboli jezykowych i regut jezyka,
czyli Swiadome uzywanie przez dziecko srodkéw jezykowych, kontrolowanie
poprawnosci ich wykorzystania, intencjonalne manipulowanie tymi srodka-
mi, czyli wykonanie celowych operacji na elementach jezyka (symbolach i re-
gutach) (Krasowicz-Kupis, 2004, s. 19). W szerokim ujeciu obejmuje wiedze,
umiejetnosci i doswiadczenia (zdobywane w wyniku relacji z innymi ludzmi,
uczenia sie¢ i twdrczej aktywnosci wlasnej) jednostki zwiagzane z postugiwa-
niem sie¢ jezykiem/jezykami) w roznych jego aspektach, formach (méwio-
nej, pisanej) i kontekstach uzycia dostepne badania pozwalaja sugerowac, iz
rozwoj swiadomosci jezykowej dzieci dwujezycznych wyprzedza rozwdj tej
dyspozycji u dzieci jednojezycznych nawet o 2—3 lata (Kuszak, 2014, s. 114).

Wsréd lingwistéw i lektoréw panuje powszechna zgoda, Ze na uczenie sie/
akwizycje nowego jezyka ogromny wplyw ma zaréwno pierwszy, jak i inne
juz nabyte kody jezykowe (Paradowski, 2017, s. 11). Uznanie jezyka ojczy-
stego uczniow szczegoélnie w klasach jednolitych jezykowo powinno stac
sie norma. Jezyk pierwszy (zrédlowy) moze by¢ medium nauczania, narze-
dziem do osiagania celéw organizacyjno-logistycznych zaje¢, komunikacji
rowiesniczej, podstawa poréwnan miedzyjezykowych. Staje sie uzyteczny
w nauczaniu komparatywno-kontrastywnym'. Warto pamietac, ze kompe-

! Michat Paradowski (2017, s. 129-173) zaproponowat kontrastywny model pedago-
giczny, ktéry w nowatorski sposéb wykorzystuje analogie miedzy jezykiem zrédtowym
i docelowym ucznia.
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tencje jezykowe uksztaltowane na bazie jezyka ojczystego maja kluczowe
znaczenie w nauce kolejnych jezykéw. UNESCO w Bangkoku opracowato
juz w 2007 roku zestaw narzedzi Advocacy Kit for Promoting Multilingu-
al Education: Including the Excluded, ktérego mogliby uzywac decydenci,
praktycy edukacji, specjalisci i osoby postugujace si¢ jezykami mniejszosci
etnicznych w celu podniesienia $wiadomo$ci na temat znaczenia opartej na
jezyku ojczystym (Mother Tongue-Based Multilingual Education: MTB MLE)
wielojezycznej edukacji. Wiedza i doswiadczenie dzieci zdobyte w §rodowi-
sku domowym i spotecznosci lokalnej sa uznawane za wazne narzedzia dal-
szego uczenia si¢ (Malone, 2019). W Stanach Zjednoczonych w przypadku
dzieci ze §wiata urodzonych w tym kraju to ich jezyk ojczysty jest uzywany
jako Zrédlo nauki jezyka angielskiego:

Jest to medium, ktére sprzyja ich najwczesniejszym i najtrwalszym rela-
cjom, pierwszym koncepcjom $wiata i wylaniajacym si¢ poczuciu siebie
i swojej tozsamosci (Illinois Early Learning and Development, 2013,
s. 89).

Relacje miedzy réznymi jezykami w zarysie

Relacje zachodzace miedzy jezykiem pierwszym dziecka (L1), jezykami co-
dziennej komunikacji (wiekszosciowym) i jezykami edukacji szkolnej (wlasci-
wymi danej dziedzinie jezykami naukowymi) oraz kolejnymi poznawanymi
Ln sa bardzo skomplikowane. Ogdlnie rzecz ujmujac, méwienie w dwéch
lub wiecej jezykach ulatwia i przyspiesza rozwéj niektérych umiejetnosci
poznawczych (np. funkcje wykonawcze) i wezesnych umiejetnosci czytania
i pisania, zwlaszcza swiadomosci fonemicznej i metajezykowej?. Kluczowe
zasady przyswajania jezyka obcego we wczesnym wieku szkolnym opraco-
wal lingwista Barry MCLaughlin (1984), na podstawie badan i obserwacji
dzieci imigrantéw w Stanach Zjednoczonych. Populacji dzieci negocjuja-
cych jezyki dual language lerners (DDLs) hiszpanski i angielski od wczesne-
go dziecinstwa stanowi 72% w tym kraju i gwaltownie wzrasta. Unikatowy

> Nie istnieje jeden model dwujezycznosci. To kontinuum obejmujace zaréwno tych,
ktérzy niedawno zaczeli uczy¢ sie jezyka obcego, jak i osoby o tzw. dwujezycznosci
zréwnowazonej, czyli majace dwa (lub wiecej) jezyki ojczyste. ,Jesli kto$ chciatby za-
liczy¢ do dwujezycznych tylko osoby, ktére wladaja oboma znanymi sobie jezykami
z biegloscia wlasciwa jezykowi ojczystemu, zabrakloby okreslenia dla zdecydowanej
wiekszo$ci ludzi postugujacych sie dwoma jezykami na co dzien” (Grosjean, 2012).
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socjolingwistyczny scenariusz szeroko rozpowszechnionej zréwnowazonej
dwujezycznosci w do$c¢ jednorodnej grupie etnicznej obserwujemy na Mal-
cie. Maloletni mieszkancy tego kraju (dzieci w wieku od 4 do 7 lat) sa gotowi
do dwujezycznego funkcjonowania od wczesnych lat, albowiem maja kontakt
z dwoma jezykami, réwnoczes$nie maltaniskim i angielskim, i innymi (najcze-
$ciej wloskim). Angielski jest synonimem edukacji, maltaiiski domu, rodziny,
srodowiska rowiesniczego (Camilleri and Grima, 2013).

Jezyki, ktérymi postuguje sie dwu-/wielojezyczna jednostka, nalezy trak-
towac jako jeden wspdélny zasob jezykowy, tworzacy w jej umysle jeden zin-
tegrowany system (Garcia, 2009). Debaty o dwujezycznej przewadze sprowa-
dzaja sie do pytania o korzysci poznawcze, wynikajace z zarzadzania dwoma
systemami jezykowymi w jednym umysle (Schwieter i in., 2021). Wielojezycz-
nosc¢ tworzy nowa jako$¢ i nalezy rozpatrywac ja catosciowo, stawia szcze-
gblne wyzwania przed dzie¢mi w sferze przyswajania jezykéw, poniewaz
moga mie¢ w kazdym z nich ograniczony kontakt (Haman, 2021). Koncepcja
wplywu miedzyjezykowego (CLI — cross-linguistic influence) — wykorzysta-
nia wiedzy jezykowej, zar6wno pojeciowej, jak i fonologicznej, z pierwszego
jezyka do nauki jezyka dodatkowego (i vice versa) — jest przedmiotem badan
i dyskusji psycholingwistéw na catlym swiecie (Philips Galloway and Lesaux,
2017). Zagadnienie wplywu miedzyjezykowego zdefiniowatl i opisat Terence
Odlin (Odlin, 1989). Ten wielokierunkowy fenomen przenoszenia/transferu
elementéw juz opanowanego jezyka do nowego determinuje proces przy-
swajania kolejnych jezykéw. Wszystkie jezyki, ktérymi dana osoba si¢ postu-
guje, wzajemnie na siebie oddzialuja. Imponujaca liczba badan naukowych
potwierdza umiarkowanie silng korelacje miedzy umiejetnos$ciami czytania
i pisania L1 i L2 uczniéw dwujezycznych w sytuacjach, w ktérych uczniowie
maja mozliwos$¢ rozwijania tych umiejetnosci w obu jezykach jednoczesnie
(Paradowski, 2017, s. 72).

Wspieranie dwujezycznych dzieci zalezy do pewnego stopnia od tego,
jak rozumiemy zwigzek miedzy jezykami, ktérych nauczyto sie dziecko. Jego
istote wyjasnia hipoteza interdependencji (interdependence principle), czy-
li wspoélzaleznosci jezykowej kanadyjskiego jezykoznawcy Jima Cumminsa:
»Przeniesienie poziomu bieglo$ci jezykowej, osiagnietej w efekcie nauczania
jednego jezyka (Lx), do uczenia si¢ drugiego jezyka (Ly), moze nastapi¢ pod
warunkiem, ze istnieje odpowiednia ekspozycja na (Ly) (w szkole lub sro-
dowisku) i odpowiednia motywacja do nauki (Ly)” (Cummins, 2006, s. 38).

Common Underlying Proficiency (CUP) wyjasnia sposéb, w jaki wiedza
zdobyta w dowolnym jezyku uzytkownika przenosi sie na inne jezyki, ktére
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on zna. Ta ogélna (ukryta) wiedza jezykowa, rozumiana jako bieglo$¢ po-
znawcza, akademicka, lezy u podstaw osiggania wynikéw w nauce w obu je-
zykach (Cummins, 2016).

Podejscia pluralistyczne we wczesnoszkolnej edukacji jezykowe;j

Skuteczna praktyka pedagogiczna w kontekstach edukacyjnych, w ktérych
jezyk szkolny lub jezyk wykladowy réznia sie od jezykéw uczniéw, jest trans-
languaging. Koncept ten, przyjety i spopularyzowany w Stanach Zjednoczo-
nych przez Ofelie Garcie (2009), ma dzi$ znaczenie globalne i odnosi si¢ do
praktyk wielojezycznych oséb ,przeskakujacych” (code-switching) z jednego
jezyka do drugiego, lub nawet hybrydyzujacych te kody na swoje potrzeby.
Termin przeniesiono do §wiata edukacji, aby zacheci¢ nauczycieli do ko-
rzystania z dostepnego jezyka, by w ten sposéb pomdéc uczniom majacym
trudnosci z jezykiem nauczania®. W doskonaleniu umiejetnosci uczacych
sie jezykéw istotne jest podnoszenie ich §wiadomosci w zakresie wszystkich
jezykow, ktérymi sie postuguja. Mozemy odwolywac sig nie tylko do znajo-
mosci jezyka pierwszego, ale rownie dobrze zastosowa¢ nauke przez analogie
z innymi jezykami, z ktérymi nasi uczniowie sa zaznajomieni, wykorzystywac
ich skumulowane do$wiadczenie jezykowe. Dzieki stalemu poréwnywaniu
systemdw jezykowych ze sobg uczniowie rozwijaja sprawno$¢ postrzegania
jezyka jako systemu logicznego. Kongruencja (zgodnosc¢) przejawia sig¢ bo-
wiem w licznych strukturach w réznych jezykach (Paradowski, 2008, s. 550).

Na wspotczesna mysl glottodydaktyczna ogromny wplyw ma Europejski
System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (2001/2003), dajac poczatek nowemu
paradygmatowi ksztalcenia jezykowego tzw. podejs$ciu réznojezycznemu,
ktére zaklada, ze w czasie komunikacji egzolingwalnej uzytkownicy jezyka
aktywuja te ze sktadowych wlasnego repertuaru jezykowego, ktére zagwaran-
tuja im skutecznos¢ aktu komunikacji. Definicja kompetencji r6znojezycznej
zapoczatkowata swoistego rodzaju (re)ewolucje w mysli glottodydaktycznej.
Zgodnie z nig odchodzi si¢ od klasycznej dychotomii: jezyk ojczysty/jezyk
obcy na rzecz jednej, calo$ciowej kompetencji, obejmujacej caly repertuar
jezykowy jednostki, z ktérego uczestnicy aktu komunikacji korzystaja w za-
leznosci od kontekstu wymuszonego przez dana sytuacje komunikacyjna
(Kucharczyk i Szymankiewicz, 2018). Wspieranie réznojezycznosci jest za-

3 Z pedagogiki tej korzystano, przyktadowo, by poméc hiszpanskojezycznym

uczniom w nauce w jezyku angielskim (Garcia, 2009; Canagarajah, 2013).
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tem kluczowym zadaniem wspoélczesnej europejskiej polityki jezykowej, ukie-
runkowanej na zachowanie réwnosci jezykéw panstw cztonkowskich Unii
Europejskiej, na terenie ktdrej funkcjonuja 23 jezyki urzedowe i 60 lokalnych
(Gebal, 2019, s. 230). Pod uwage brane sa dwa giéwne elementy: z jednej
strony, nauczanie przynajmniej dwéch jezykéw od najmtodszych lat, a z dru-
giej strony fakt, ze wiele dzieci imigrantéw musi nauczy¢ sie jezykéw edu-
kacji réznych panstw europejskich. Aby pogodzi¢ te dwa wymogi, uwzgled-
nia sie wszystkie wystepujace w klasie jezyki: te nauczane, jezyki, ktérymi
uczniowie posluguja sie¢ w domu, oraz jezyki przedmiotéw szkolnych (Wei,
2018). W 2007 roku Rada Europy wyznaczyla cztery podejscia, sprzyjajace
rozwojowi kompetencji w zakresie réznojezycznosci i réznokulturowosci:
Intercultural Approach, Awakening to Languages (AtL), Intercomprehension
i Integrated Didactic Approach. Wszystkie sa szczegélowo opisane w ramach
The Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Languages and Cul-
tures/ un Cadre de Référence pour les Approches Plurielles (FREPA/CARAP)
(https://carap.ecml.at), czyli Systemu opisu pluralistycznych podejs¢ do je-
zykow i kultur. Kompetencje i zasoby (Gebal, 2019, s. 237). Podejscia plurali-
styczne opieraja si¢ na zalozeniu, ze proces nauczania i uczenia si¢ powinien
obejmowac wiele jezykow i kultur, niezaleznie od przedmiotu. Wzmacniaja
poglad, ze wczeéniejsza wiedza jezykowa i kulturowa dzieci jest doceniana,
uznana i mile widziana w kazdym $rodowisku uczenia sie, w szczegélnosci
w ksztalceniu jezykowym. Awakening to Languages (AtL) lub Eveil aux Lan-
gues we Francji i Szwajcarii jest jednym z czterech gtéwnych pluralistycznych
podejs¢ do jezykdéw i kultur w ramach FREPA. Podejscie to jest bezposrednim
spadkobierca koncepcji rozbudzania jezykowego (language awareness), ktora
pojawila sie¢ w Wielkiej Brytanii w latach 80., gtéwnie dzigki teoretycznej
i praktycznej pracy Erica Hawkinsa (1996). Dla brytyjskiego dydaktyka $wia-
domo$¢ jezykowa stanowi swego rodzaju pomost miedzy tym, co w umysle
ucznia pojawia si¢ w wyniku zaje¢ z jezyka ojczystego, a tym, co dziecko
zyskuje na zajeciach z jezykéw obcych. Przebudzenie/otwarcie na jezyki ma
miejsce, gdy czes¢ zajec dotyczy jezykow, ktorych szkota nie zamierza na-
uczaé (ktére moga by¢ jezykami ojczystymi niektérych uczniéw, ale nie mu-
szg). Jest to przedsigwziecie globalne, zwykle o charakterze poréwnawczym,
ktére dotyczy obu jezykdw, jezyka lub jezykéw szkoty oraz jakiegokolwiek je-
zyka obcego (lub innego), ktérego dzieci si¢ ucza (Candelier, 2017). Bazujaca
na takim podej$ciu przedszkolna i wczesnoszkolna edukacja jezykowa przy-
czynia si¢ do wzbogacenia edukacji r6znojezycznej i r6znokulturowej. Do-
wodem tego sa raporty z wdrozen i wykorzystania AtL w dwéch projektach,
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w ramach ktérych autorzy Daniela Coelho i Yecid Ortega (2020) prowadzili
badania jako$ciowe w wybranych przedszkolach i szkotach podstawowych
w czterech krajach: Portugalii, Kolumbii, Kanadzie i Stanach Zjednoczonych.
Nauczyciele szczegétowo opisywali konkretne przyklady strategii, ktére wpi-
suja sie¢ w podejscie pluralistyczne do rozbudzania $wiadomosci jezykowej.
Okazalo sig, ze podejscia te wzbudzily ciekawo$¢ dzieci jezykami i rézno-
rodnoscia kulturowa, w szczegdlnosci promujac umiejetnosci komunika-
cyjne i $Swiadomos¢ fonologiczna, oraz zainteresowanie nauczycieli wlacza-
niem wielu jezykéw i kultur do programéw wychowania jezykowego dzieci
w przedszkolu i szkole podstawowej. Podobnym przedsigwzieciem promu-
jacym idee otwarcia na jezyki jest realizowany w formule laboratorium jezy-
kowego projekt o nazwie DuLaLa realizowany we Francji (https://dulala.fr).

Podsumowanie i wnioski

Globalizacja i migracja zmienily krajobraz jezykowy i kulturowy wielu kra-
jow, ktére obecnie charakteryzuja sie ,skrajna zlozonoscia jezykowa” (Garton
and Kubota, 2015, s. 418) i maja do czynienia z réznorodnymi jezykowymi
i kulturowymi repertuarami ich mieszkancéw. Kontakt dziecka z réznymi
jezykami i kulturami we wczesnym wieku pozwala mu rozwija¢ zrozumienie
kulturowe i kompetencje komunikacyjne niezbedne w wielojezycznym i wie-
lokulturowym $wiecie (Coelho and Ortega, 2020). Wielojezyczni uczniowie
stawiaja przed nauczycielami i decydentami dwojakie cele: (1) zrozumienie
proceséw rozwojowych, w wyniku ktérych dzieci ucza si¢ dwoch (lub wigcej)
jezykow oraz tego, jak te doswiadczenia wplywaja na wczesny rozwéj umie-
jetnosci czytania i pisania; oraz (2) zrozumienie naktadania sie w edukacji
poczatkowej potrzeb edukacyjnych dzieci dwujezycznych i ich jednojezycz-
nych réwiesnikéw (Galloway and Lesaux, 2017, s. 27). Ewa Haman (2021)
na podstawie dlugoletnich badan rozwoju jezykowego dzieci postuluje, by
badacze i praktycy sktaniali si¢ do myslenia o rozwoju jezykowym ponad
podzialami i nieuprawnionymi poréwnaniami, a wigc zaniechali analiz bazu-
jacych na rywalizacyjnym podejsciu do rozwoju jezykowego dzieci jednoje-
zycznych i dwu-/wielojezycznych. Oczekiwanie, ze wielojezyczni beda réwni
we wszystkich wymiarach rozwoju jezykowego jednojezycznym, jest niereali-
styczne i bezpodstawne, podobnie jak oczekiwanie, ze wszyscy wielojezyczni
przewyzszaja jednojezycznych w rozwoju poznawczym (Haman, 2021).
Intensywne przemieszczenia migracyjne, ktére przybraty na sile od po-
czatku 2022 roku na skutek dzialann wojennych w Ukrainie, obecnos¢ dzieci
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z réznych kregéw kulturowych w polskich przedszkolach i szkotach, pota-
czone z europejska polityka wczesnego nauczania jezykéw obcych, stanowia
ogromne wyzwanie, ale i niebywala szanse dla rozwijania innowacyjnych
podejs¢ w dydaktyce jezykowej w Polsce. Wciaz obecna w polskim systemie
edukacyjnym separacja nauczania jezyka ojczystego i jezykéw obcych po-
woli ulega zmianie, poniewaz charakter kontaktéw jezykowych i potrzeby
edukacyjne uczniéw zmienily si¢ diametralnie. Umiedzynarodowienie nauki
i rosnaca interdyscyplinarno$¢ badan z zakresu lingwistyki i pedagogiki jezy-
kowej (Gebal i in., 2020) powoduja przenikanie si¢ odmiennych poczatkowo
tradycji metodycznych. Scista wspétpraca naukowcédw oraz praktykéw z za-
kresu nauczania jezykow ojczystych oraz obcych owocuje powstawaniem
skutecznych strategii holistycznie pojmowanego ksztalcenia jezykowego
(Awramiuk i Rozumbko, 2018). Sprzyja temu m.in strategia zintegrowanego
nauczania jezykowo-przedmiotowego (CLIL), jako sprawdzonego modelu
ksztalcenia w duchu edukacji pluralistycznej (Muszynska i Papaja, 2019).
Opracowywane i wdrazane w Polsce modele edukacji wspierajacej réznoje-
zyczno$¢ i wielokulturowo$é, réwniez w odniesieniu do ksztalcenia jezyko-
wego dzieci z rodzin migrujacych, ktére znalazly sie¢ w polskich szkotach, sa
niezwykle obiecujace (Rabiej, 2021).
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From the acquisition of the mother tongue to the multilingual competences
of a child at a younger school age

Abstract: The aim of the article is an attempt to describe the main challenges
for the language development and mother tongue education of a child at an early
school age in the context of common multilingualism, resulting from the compul-
sory learning of a foreign language at the stage of preschool education, interna-
tional mobility of families and migration. At the heart of the research is the rela-
tionship between the mother tongue and other languages of the child. The place
and role of the first language in acquisition / learning new languages was discussed
in the light of the findings of psycholinguistics and comparative glottodidactics.
Theoretical reflection only illuminates the more important aspects of this complex
issue. It is guided by the thesis that cultural and linguistic diversity gives rise to
the need to think about language education in a holistic way, that is, one in which
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there is an integration of paradigms, approaches and recommendations of mother
tongue teaching with methodologies of foreign language teaching. Scientific as-
sumptions and concepts regarding the development of a child’s multilingual com-
petence are supported by examples of specific didactic solutions used in countries
with a rich tradition in the field of intercultural education. The conclusion of the
considerations is — it is worth using innovative pedagogical strategies, activities
and resources that could support students’ multilingual competence whom we
work in schools in Poland.

Keywords: mother tongue, multilingual competences, multilingualism, pluralistic
approaches in glottodidactics
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Przekaz z granicy a potrzeba edukacji, czyli czego uczy
mlodziez wielokulturowa rzeczywistos$c¢?

Streszczenie: Od konca lata 2021 roku otrzymujemy medialne przekazy ukazu-
jace sytuacje migracyjna na granicy polsko-biatoruskiej. Docierajace obrazy, in-
formacje ujawniaja dramatyczna sytuacje os6b-uchodzcéw-migrantéw z krajow
Bliskiego Wschodu prébujacych poprzez nasz kraj przedostac sie do krajow Eu-
ropy Zachodniej. Pozbawieni niemal zupetnie pomocy humanitarnej koczuja w le-
sie. Zziebnieci, gtodni, chorzy wyczekuja pomocy ze strony odpowiednich stuzb.
Sytuacja jest bardzo trudna, gdyz ma wymiar nie tylko humanitarny, spoteczny,
ale takze, a moze nade wszystko polityczny. Ten obraz dociera do dorostych, ale
tez do mlodziezy, ktdra nie zawsze potrafi zrozumie¢ zaistniala sytuacje, w tym
brak dziatann pomocowych. Obserwujac postawy dorostych, mtodziez uczestniczy
w lekcji obojetnosci i akceptacji zla. Dlatego celem niniejszego tekstu jest zwroce-
nie uwagi na przekaz, jaki otrzymuje mtode pokolenie, oraz wskazanie na przykta-
dowe dzialania edukacyjne, ktore nalezy podja¢ w srodowiskach wychowawczych,
aby zachowa¢ odpowiedzialnos$¢ i warto$ci humanitarne, ktére winny dominowac
w procesie edukacyjno-wychowawczym. Tak, aby w $wiecie — coraz bardziej wielo-
kulturowym — staly sie powszechna praktyka spoleczna.

Stowa kluczowe: przekaz, granica, wielokulturowos¢, mlodziez, edukacja

Na poczatek

Zasadniczo od zawsze funkcjonujemy — jako spoleczenstwo — w rzeczywi-
stosci wielokulturowej. Przez kolejne wieki zmieniano nam granice panstwa,
wyznaczano nowe tereny zycia, co zawsze wiazalo sie z konieczno$cia pozna-
wania nowych kultur i zwyczajéw mieszkajacych z dawien dawna na danym
terenie ludzi (Nikitorowicz, 2009). Poznawanie, a dalej adaptacja do nowych



168 Forum pedagogéw miedzykulturowych

warunkéw wymagaly otwarto$ci na ,,innos$¢’; okreslonego kompromisu nie-
zbednego dla wspdlnego wspdlistnienia. Dodatkowa plaszczyzna stykania sie
z odmienno$cig kulturowq i etniczna byly czeste przeciez przypadki osiedla-
nia sie¢ w kraju ludzi z innych krajéw, ktérzy z réznych powodéw wybierali
nasz kraj na swoja nowa ojczyzne.

Wspoblczesnie, po porzadku jattanskim, okreslajacym granice panstw
w Europie po II wojnie §wiatowej, dluzsza obecnosc¢ reprezentantéw innych
krajéw generuja ruchy migracyjne, oséb, ktére legalnie z ré6znych powodéw
zyciowych wybieraja nasz kraj na swéj obecny dom, lub tez oséb, ktére prze-
kraczaja granice nielegalnie, traktujac Polske jako droge tranzytowa do kra-
jow Europy Zachodniej. Przybysze osiedlajacy si¢ w Polsce zgodnie z prawem
podejmuja aktywno$¢ zawodowg, zabezpieczaja sobie miejsce zamieszkania,
posylaja dzieci do szkoly, nawiazuja relacje spoteczne. Zachowujac wlasna
tozsamos$¢ i odmienno$¢ kulturowa, podporzadkowuja si¢ okreslonym zasa-
dom panujacym w kraju, w réznym tempie podlegaja procesowi asymilacji.
Ludzie ci staja si¢ pelnoprawnymi obywatelami kraju.

Zgola odmiennie przedstawia si¢ sytuacja oséb nielegalnie przekraczaja-
cych granice, ktére z powodéw politycznych, kulturowych, spotecznych nie
moga lub nie sa zainteresowane podjeciem pracy, nie dysponuja §rodkami
finansowymi, ktére pozwolilyby na zabezpieczenie kosztéw pobytu. W przy-
padku o0séb, ktére nawet tylko czasowo przebywaja w Polsce w dziatania po-
mocowe angazuja si¢ odpowiednie struktury w ramach polityki spolecznej
panstwa oraz liczne organizacje pozarzadowe. Zdecydowana wigkszo$¢ z tych
0s6b po uzyskaniu stosownych dokumentéw pozostaje w kraju, korzystajac
z pomocy finansowej panstwa. Cze$¢ z nich z czasem rozpoczyna nauke jezy-
ka polskiego, szkolenia zawodowe, podejmuje prace, organizuje sobie miesz-
kanie, posyla dzieci do szkoly. Cze$¢ z nich podejmuje decyzje o zmianie kraju
docelowego i na mocy stosownych porozumien opuszcza kraj.

Osoby pozostajace w Polsce, niezaleznie od dtugosci pobytu, podejmu-
ja rézne formy aktywnosci, co sprawia, ze spotykamy te osoby i wchodzimy
z nimi w okre$lone relacje. Kontakty spoleczne z obcokrajowcami dotycza
nie tylko dorostej czesci spoleczenstwa, sa tez doswiadczeniem mlodego po-
kolenia — dzieci i mlodziezy, w szkole, w §rodowisku lokalnym. W procesie
socjalizacji i wychowania mlode pokolenie nabywa wiedze, do§wiadczenia,
obserwuje zachowania — nie zawsze pozytywne — jakie doro§li prezentuja
wzgledem os6b odmiennych kulturowo. To do§wiadczanie ma miejsce nade
wszystko w §rodowisku domowym, ale takze szkolnym, w przestrzeni spotecz-
nej i medialnej. Nawet niecelowa obserwacja sprawia, ze mtodziez nabywa
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pewne dyspozycje powielania zachowan dorostych, doswiadcza réwniez pew-
nego zderzenia ,dwdch §wiatéw” — z jednej strony obserwuje rodzica, nauczy-
ciela, cztowieka w mediach, na ulicy, ktéry wpaja mu wartosci poszanowania
drugiego cztowieka, zachowania okreslonych zasad postepowania, z drugiej
widzi ludzi, ktérzy w przestrzeni spotecznej czy w mediach postepuja wbrew
gloszonym i obowiazujacym zasadom, ktérzy ujawniaja brak poszanowania
godnosci drugiego czlowieka. Z taka sytuacja mamy obecnie do czynienia na
granicy polsko-biatoruskiej. Codzienny medialny przekaz pokazuje postawe
jednego czlowieka wobec innego, w tym przypadku Obcego, uchodzcy re-
prezentujacego odmienna kulture. Jak w tych warunkach ksztaltowa¢ nowe
pokolenia, czego uczy ich tak ukazywana wielokulturowosc¢?

Rzeczywisto$¢ wielokulturowa na granicy polsko-bialoruskiej —
przekaz do mlodziezy

W rzeczywisto$ci spolecznej od czaséw Il wojny §wiatowej nie bylismy
$wiadkami, ale tez uczestnikami sytuacji, jaka — od konca lata 2021 roku —
obserwujemy na granicy polsko-biatoruskiej. Nie chcemy w naszym opraco-
waniu prowadzi¢ analiz politycznych, chociaz owa rzeczywistosc jest bardzo
mocno osadzona w polityce. Nasze rozwazania i uwagi pragniemy skierowac
na spoleczny i pedagogiczny wymiar tego wydarzenia/sytuacji.

Od wspomnianego okresu na naszej granicy z Bialorusia koczuja uchodz-
cy, gléwnie z Bliskiego Wschodu, ktérzy pragna dostac¢ sie do Europy Za-
chodniej. Nasz kraj dla wigkszosci tych ludzi jest droga tranzytowa w drodze
do lepszego, bezpiecznego zycia. Jeste§my krajem granicznym Unii Euro-
pejskiej, co stanowi dodatkowy wymiar rozwigzywania sytuacji trudnych na
tym obszarze.

Strona bialoruska, ktéra sprowadzita uchodzcéw do swojego kraju, ma-
migc ich mozliwoscia przedostania sie do Polski i UE, doprowadzita do
trwajacego od kilku miesiecy konfliktu. Jednoczes$nie przetrzymujac ich na
granicy, nie podejmuje zadnych dziatan socjalnych i organizacyjnych umoz-
liwiajacych przebywanie tych oséb na Bialorusi. Z kolei Polska, wskutek
decyzji politycznych, nie pozwala na przekraczanie granicy. Ze strony Unii
Europejskiej tez nie ma zadnych konkretnych rozwigzan tej patowej, jak sie
wydaje, sytuacji. Codziennie otrzymujemy doniesienia z granicy ukazujace
préby nielegalnego jej przekroczenia, dziatania stuzb granicznych uniemoz-
liwiajace przekazanie wsparcia i pomocy koczujacym osobom. W grupie
uchodzZcéw znajduja si¢ osoby w réznym wieku, rodziny z maltymi dzie¢mi,
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osoby niepelnosprawne i chore. Ich ,domem” w drodze do normalnosci stat
si¢ las. Pozbawieni wody, jedzenia, chorzy i wychlodzeni podejmuja préby
nielegalnego przekroczenia granicy, ktéra od kilku miesiecy zaopatrzona jest
w drut kolczasty uniemozliwiajacy przejscie. Mimo to podejmuja ten wysilek.
Aby uniemozliwi¢ kontakty z dziennikarzami oraz organizacjami pomocowy-
mi, na opisywanym terenie przygranicznym wprowadzono stan wyjatkowy
(ktéry w styczniu 2022 roku zniesiono).

W przedstawianej sytuacji pomoc humanitarna pragna nies¢ liczne orga-
nizacje, ktére podejmuja préby dostania sie do potrzebujacych oséb, to jed-
nak jest prawie niemozliwe, bo jak twierdza stuzby graniczne, jest to udzie-
lanie pomocy w przestepstwie nielegalnego przekraczania granicy. Z kolei
osoby udzielajace pomocy humanitarnej zagrozone sa odpowiedzialnoscia
karna. Zastepczyni rzecznika praw obywatelskich Hanna Machinska zauwa-
za: ,ZnalezliSmy si¢ w Polsce w czasie, jakiego starsze pokolenia nie pamie-
taja od konca wojny. W konicéwce PRL z Polski uciekto 1 mln 300 tys. ludzi.
Oni nie przedzierali si¢ przez bagna, przez lasy, nie urzadzano na nich polo-
wania” (Siedlecka, 2022, s. 48).

Uchodzcom, ktérym mimo zakazu udato si¢ przedostac na strone polska,
pomagaja mieszkancy, ale potem i tak oddaja te osoby w rece stuzb, ktére
umieszczaja je w osrodkach dla uchodzcéw. Tam maja przynajmniej czasowo
zagwarantowane podstawowe potrzeby zyciowe. Niejednoznaczny stosunek
do uchodzcéw prezentuja tez miejscowi mieszkancy. ,,Przewazajaca emocja
jest strach, zwlaszcza w mniejszych wsiach i koloniach. Boimy sig ich, bo to
obcy. Inaczej wygladajg, maja inng kulture — ttumaczy sottysowa wsi Siétko.
Wielu tu z nas swiatta zostawia na calg noc i trzy razy sprawdza czy drzwi
zamkniete. A co ja bym zrobita, gdyby do mnie glodne ludzie zapukatly? Nie
wiem. Pewnie bym nakarmita, ale ze strachem” (Fratczak, 2021, s. 29). Czes¢
mieszkancéw przyzwyczaila sie do zaistniatej sytuacji. Udzielaja pomocy
uchodzcom, ale potem dzwonig do Strazy Granicznej.

Mtodziez swoich rodzicéw postrzega w sytuacji réznych postaw, zacho-
wan. Ci ludzie, zaréwno starsi, jak i mtodsi ,przechodza” codziennie lekcje
z czlowieczenstwa. Zaistniata sytuacja ,skazuje” ich na dokonywanie wyboru;
jak trudnego, wiedza najlepiej sami.

Czy wszelkie dzialania moralnie naganne nie napotykaja naszego oporu
moralnego, nie wywoluja wyrzutéw sumienia? (Domostawski, 2021). Naj-
czesciej tak, ale w natloku szeregu informacji bardzo szybko wypieramy je
z naszego kregu zainteresowan. Zwlaszcza ze dla wigkszo$ci spoteczenstwa
sa jednak przede wszystkim geograficznie odlegle.
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Ogladamy, stuchamy codziennie przekazéw medialnych donoszacych
o strasznych rzeczach, ktére wladza, specjalne stuzby czynia na granicy
bialoruskiej. ,My ludzie wyksztalceni, niby tak krytyczni wobec wtasnych
archaicznych emocji, uprzedzen i atawizméw — dlaczego chowamy glowy
w piasek? Jakze wielu z nas mysli, ze: »tak mozna i trzeba« lub »nic na to
nie poradze«. Nie wchodzac w polityczne zawilosci, juz sama §wiadomo$§¢
warunkéw zycia powinna stac sie dla nas wyrzutem i ostrzezeniem. Nie bez
przyczyny Marian Turski postulowal potrzebe wlaczenia do spotecznej rze-
czywistosci jedenastego przykazania — nie badz obojetny. Czy w tej drama-
tycznej sytuacji pamietamy o nim?

My, dorosli, z wieloma doswiadczeniami, wyedukowani mamy problem
z opisem tej sytuacji, z emocjami i postawami, jakie w nas sie krzewia. Jakich
emocji do§wiadcza mlodziez, co mysla, ogladajac, stuchajac przekazu z gra-
nicy? Czy radza sobie z sytuacja dwuglosu, z jednej strony gloszacego dobro
drugiego czlowieka, poszanowanie jego godnosci i praw niezaleznie od naro-
dowosci, religii i kultury? Jak radza sobie z edukacja miedzykulturowg, ktéra
»jest integralna czescia wspolczesnej teorii i praktyki pedagogicznej. Stanowi
ona konstruktywna odpowiedz na réznorodno$¢ w jej réznych wymiarach. Nie
ogranicza si¢ przy tym do wzajemnego szacunku i wspoélistnienia kultur, lecz
dazy do poglebienia wielowymiarowych interakcji miedzy nimi, zachowujac
réwnowage w tym obszarze” (Gromkowska-Melosik, 2021, s. 76). Z drugiej
strony co maja mysle¢ mtodzi ludzie, obserwujac tych, ktérzy gloszac ideaty
demokracji, bronia dostepu do pomocy humanitarnej ludziom skrajnie wyczer-
panym, na granicy zycia. Jakich do§wiadczen nabywaja, widzac indolencje ze
strony wladz, dorostych w celu szybkiego rozwiazania problemu humanitarne-
go? Jak maja funkcjonowac w $wiecie, ktéry otrzymuje informacje, ze Polska,
broniac wlasnej granicy, pozwala na tragedie setek ludzi uwiezionych w lesie?
Jaka lekcje mlodzi otrzymuja od swiata dorostych — ze idealy sa stuszne, ale
tylko w teorii, bo praktyka rzeczywistosci nie potrafi ich wcieli¢ w zycie?

To niepokojace zjawisko, bowiem spetryfikowane z czasem wsréd wielu
moze ksztaltowac¢ postawe biernosci i niecheci wobec drugiego czlowieka/
Obcego. Postepowanie dorostych moze budzi¢ postawe zgody na niehuma-
nitarne zachowania wobec kazdego, kto reprezentuje inno$¢. Negatywne
zjawiska ksztaltuja negatywne postawy.

W prowadzonych analizach trudno nie pamiegtaé, ze ,kryzys migracyjny
z lat 2015-2016 obszed! sie z Polska tagodnie, to nie do nas docieraly niekon-
trolowane rzesze — wschodni szlak stopniowo pecznial, ale nie byt gtéwna
trasa ucieczki do Europy” (Swierczynski, 2021, s. 29). Dzi§ ta sprawa powraca



172 Forum pedagogéw miedzykulturowych

i to wlasnie na naszej, wschodniej granicy. To my jako spoleczenstwo jesteSmy
na pierwszej linii zmagan w tak trudnej sytuacji. To Polska jest krajem, ktory
broni uchodzcom dostepu do pomocy gwarantowanej miedzynarodowymi
umowami. Te sytuacje wskazujg, czego, poprzez zachowania dorostych, uczy
sie mlode pokolenie. Jakie wzorce beda im towarzyszy¢ w dorostym zyciu?

Opisywany stan znajduje si¢ w polu zainteresowan badawczych réznych
srodowisk, ktore staraja si¢ wlaczy¢ w nie spoleczenstwo, Europe. Jednak
w obecnym czasie obserwuje sie zasadniczo badania dotyczace kwestii poli-
tycznych zwigzanych z mozliwoscia uzyskania statusu uchodzcy. Znamienne
w tym zakresie s3 badania Zespolu Centrum Badan Migracyjnych na Uni-
wersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, odnoszace si¢ do stanowiska
wladz polskich, ktére uniemozliwiaja osobom koczujacym na granicy zto-
zenie wniosku o status uchodzcy. Stanowisko to przeciwstawia si¢ zapisom
Deklaracji Praw Czlowieka oraz Konwencji Genewskiej. W tym kontekscie
tak istotne jest zwrdcenie uwagi na aspekty spoteczno-pedagogiczne, ktére
warunkuja rozwdj mtodego pokolenia.

Srodowiska wychowawcze a proces edukacyjno-wychowawczy

Sytuacja na granicy wydaje si¢ zdecydowanie polityczna. Czy jednak na pew-
no? Czy jako spoteczenstwo, poszczegdlni obywatele, nie czujemy wstydu
i potrzeby niesienia pomocy? Chcemy wierzy¢, ze przewazajaca czes$¢ spole-
czenstwa odczuwa moralny niepokdj, ale tez przekonanie, ze nic w tej mierze
nie moze zrobi¢. Tu wlasnie rysuje si¢ zadanie dla edukacji sSrodowiskowe;j.
Pomimo opisywanych wydarzen, ich wieloznacznosci i uwarunkowan pre-
zentowanych niehumanitarnych postaw jeste§my jako spoteczenstwo zobli-
gowani do ksztaltowania pozytywnych wartosci wéréd mlodego pokolenia.
Komunikowanie ztych nowin ma jeden podstawowy cel: to sygnal, aby
co$ zrobi¢ z dana rzeczywistoscia, ptynna rzeczywistoscia (Beuys, 1990; Bau-
man, 2006). Owa plynna rzeczywistos¢, obserwacja codziennych doniesien
medialnych generuje szereg pytan wsréd mlodego pokolenia. Dlaczego lu-
dzie koczuja w lesie? Czemu nie sq wpuszczani na teren Polski? Dlaczego nie
moga starac sie o azyl w naszym kraju? Dlaczego nie pozwala si¢ na udzie-
lenie pomocy uchodzcom do$wiadczajacym tak trudnych warunkéw? Kto
odpowiada za taki stan na granicy? Wreszcie, gdzie jest ludzka przyzwoitos¢
i odpowiedzialnos$¢ za drugiego cztowieka znajdujacego sie w trudnej sy-
tuacji, gdzie jest zaufanie spoleczne (zob. Sztompka, 2007; Hardin, 2008)?
Takich pytan pojawia si¢ coraz wiecej nie tylko wsréd mlodego pokolenia.
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»Kryzysu uchodzczego dotyczy to w szczegdlnosci dlatego, Ze jest on jednym
z tematow, wokot ktérych w szkolach panuje najdotkliwsze milczenie. Wy-
niki badan przeprowadzonych na zlecenie Centrum Edukacji Obywatelskiej
wskazuja, ze tylko 38% uczniéw miato szanse zdoby¢ informacje o migracji
i uchodzstwie w swojej szkole. Przy czym 45% mlodych Polakéw spotyka
w szkotach kolegéw cudzoziemcéw” (Ciesla, 2021, s. 31).

Obecnos$¢ w przestrzeni spolecznej reprezentantéw réznych kultur,
zwlaszcza os6b z mlodego pokolenia, to znakomity punkt do prowadzenia
obserwacji i dyskusji na temat wielokulturowosci. Stusznie zauwazatl zna-
komity pedagog John Dewey (1934), ze wychowuje sie zawsze za pomoca
srodowiska. W procesie wychowania wszelako to rodzina i szkola stanowia
podstawowe Srodowiska ksztaltowania przysztego dorostego obywatela spo-
teczenstwa. Znaczaca role w obecnej dobie pelnig rowniez media.

W procesie edukacyjno-wychowawczym to rodzina stanowi podstawe
wychowania i socjalizacji. To tu moga by¢ w pelni zaspokajane potrzeby
emocjonalne — mitosci, bliskos$ci, akceptacji. To rodzina — jako pierwsza
wspolnota — uczy wartosci niezbednych w codziennym funkcjonowaniu
— tolerancji, wzajemnosci, poszanowania drugiego czlowieka, zachowania
godnosci, poczucia obowiazku oraz odpowiedzialnosci, takze spolecznej.
Zygmunt Bauman juz dawno zauwazal — o czym moéwit w czasie Europej-
skiego Kongresu Kultury w 2011 roku we Wroctawiu — ze ludziom potrzebna
jest wspolnota i odpowiedzialno$¢ spoteczna. Bauman nie dawat gotowych
recept, ale w trosce o stabszych postulowal kreowanie bardziej goscinnego
$wiata (Bauman, 2011).

Jak go budowac? Przede wszystkim przez przyklad. Dlatego tak znaczace
s postawy, jakie reprezentuja rodzice w codziennym funkcjonowaniu. Madry
dialog ukazujacy rézne sytuacje, w ktérych znajduja si¢ uchodzcy, prowoko-
wanie pytan, wreszcie zainteresowanie odmiennymi kulturami, wskazujac na
ich budujacy charakter, moze przyczyni¢ si¢ do zrozumienia i poszanowania
odmiennosci. Wyzbycia sie leku, na rzecz rozwijania akceptacji i tolerancji.

To rodzice winni wpoi¢ mfodemu pokoleniu, ze jesteSmy czlonkami tego
samego gatunku, zatem nasza powinnoscig jest zapewnienie pomocy uchodz-
com. Osoby poszukujace lepszego zycia sa swoistym komunikatem, ktéry przy-
pomina nam, Ze zycie kazdego czlowieka jest kruche i niepewne, ze dobrostan,
ktérego doswiadczamy dzisiaj, jutro moze by¢ wspomnieniem.

Wyposazony w okreslone warto$ci mlody czlowiek winien mie¢ mozli-
wo$¢ wzmacniania ich i rozwijania w szkole. W wiekszosci placowek mto-
dziez ma szanse codziennego i bezposredniego kontaktu z reprezentantami
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obcych kultur. Taka réznorodno$¢ jest doskonalym zrédlem edukacyjnym,
dajacym mozliwos$¢ poznania kultury, jezyka i codziennych powinnosci. To
w ramach edukacji — uwzgledniajac rézne zakresy tre§ciowe — nauczyciele
moga wprowadzac tresci obrazujace odmienne kultury, tak by ksztattowac
zainteresowanie i zrozumienie odmiennosci. Istotne znaczenie w ksztattowa-
niu mlodego pokolenia przypisywal tez wychowaniu Dewey: ,wychowanie
moralne wigzal z inteligencja spoteczng, zdolnoscia dostrzegania i pojmowa-
nia solidarnosci ludzkiej” (za: Gadacz, 2009, s. 340).

Zatem edukacja i wychowanie, w ktérych dokonuje si¢ poznanie odmien-
nosci, dostrzezenie jej wartosci stanowi doskonaly budulec w kreowaniu war-
tosci spotecznie pozadanych, jak: szacunek, tolerancja i odpowiedzialno$¢.

Bauman powtarzal, ze: ,Na ciasnej kuli ziemskiej wypelnionej po brzegi,
na ktoérej nie ma si¢ gdzie schowacd, jesteSmy skazani na wzajemne sasiedz-
two. Jeste$my od siebie wspoélzalezni — czy wiemy o tym czy nie, czy chcemy
tego czy nie” (za: Domostawski, 2021, s. 59). To wzajemne sasiedztwo wyma-
ga od nas odpowiedzialnosci. Kategoria ta jest: ,wedlug Levinasa, pierwot-
na wiezia miedzyosobowa, poprzedzajaca wszelka Swiadoma i wolna relacje
komunii, intymno$ci czy przyjazni. Odpowiedzialno$¢ poprzedza zatem
wolnos¢” (Gadacz, 2009, s. 594). Jest kategoria taczaca jednostki, budujaca
zasade wzajemnosci. Samo zycie jest odpowiedzialnoscia. ,Odpowiedzial-
nos$c¢ istnieje tylko w pelnym oddaniu drugiemu cztowiekowi (Gadacz, 2009,
s. 608). W sytuacji wzrostu ruchéw migracyjnych to zadanie, ktére stoi przed
wspolczesna szkola. Szkola powinna uczy¢ tez wrazliwo$ci na krzywde oraz
ksztaltowac zainteresowanie dang rzeczywistoscia, tak, by w sytuacji kryzy-
sowej mlody czlowiek nie byl obojetny. Nie mniej znaczaca role w edukacji
w przedmiotowym temacie pelniag media. To one dostarczaja wiadomosci
o kryzysowej rzeczywisto$ci. To jednak nie tylko nie powinno ich zwalnia¢
z obowiazku prowadzenia dziatan edukacyjnych, wlasciwie powinno je mo-
bilizowa¢ do dialogu spotecznego. Media winny by¢ wsparciem dla rodziny
i szkoty w realizacji procesu edukacyjnego. Tymczasem poza doniesienia-
mi opisujacymi sytuacje trudne i politycznymi dyskusjami nie obserwujemy
w mediach zadnych préb spotecznych i edukacyjnych programoéw. A przeciez
uwzgledniajac zasieg i mozliwosci medidéw, nalezaloby wprowadzi¢ dyskusje
wséréd mlodziezy, poznaé ich punkt widzenia i reakcje na zaistniala sytu-
acje. A wszystko po to, by nie ulega¢, jak méwit Bauman, moralnej slepocie
spoleczenstwa, kiedy nie dostrzegamy tego, co najwazniejsze. Przedkladany
obraz nalezy odczytywa¢ moralnie i odpowiedzialnie, nie tylko pobieznie/
powierzchniowo.
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Media winny ksztalci¢, iz powinnoscia wspélczesnych spoteczenstw po-
winna by¢ postawa opuszczenia roli biernego obserwatora na rzecz ,budo-
wania bardziej goscinnego spoteczenstwa” Bauman uwazal, ze: ,bardziej niz
kiedykolwiek wcze$niej jesteSmy postawieni — my, ludzie, mieszkancy Zie-
mi — w sytuacji albo — albo: albo wkroczymy we wspdlna przysztos¢, albo
skoniczymy w zbiorowej mogile”(za: Domostawski, 2022, s. 60—61). Ten ko-
munikat — cho¢ brzmi ztowrogo w sytuacji wzrostu ruchéw migracyjnych —
winien budzi¢ §wiadomo$¢ i che¢ wprowadzenia zmian, zwlaszcza w zacho-
waniach ludzi wzgledem siebie. ,Refleksje Baumana o §wiecie wspélzalez-
nosci, tanicuchu dziatan, w ktérym uczestniczymy, nie zawsze zdajac sobie
sprawe ze skutkéw, znajduje doskonaly ilustracje dzis na wschodniej granicy
Polski” (Domostawski, 2021, s. 59). Ujawniane obrazy nieustannie winny bu-
dzi¢ niepokoj. Wszak gwarancji na bezpieczenstwo nikt z nas nie ma.

W zakonczeniu

Zygmunt Bauman, na pytanie, czy chcialby zmieni¢ $wiat, odpowiadal po-
dobnie jak Cornelius Castoriadis: ,Nie daj Boze, nigdy mi to do glowy nie
wpadlo. To, czego ja chcg, to tylko by ludzko$¢ sie¢ zmienila, jak to juz zrobita
kilka razy w swojej historii” (za: Domostawski, 2022, s. 61). Czy teraz tez sie
uda? To pytanie, ktére powinni zadac¢ sobie zwlaszcza dorosli odpowiedzial-
ni za edukacje mtodego pokolenia. Dlatego tak znaczaca jest indywidualna
i wspélna praca srodowisk wychowawczych, zwlaszcza kiedy kazda sytuacja
spoleczna jest pewnym przekazem, ktéry powinien by¢ odpowiedzialnie od-
czytany przez spoleczenstwo. Bo nie samo bycie jest w zyciu najwazniejsze,
w tym byciu chodzi o dobro dla innych (zob. Gadacz, 2009, s. 593). Odpo-
wiedzialno$¢ to bycie wezwanym do namysltu i do dziatania. Nie prezentujmy
deficytu wyobrazni, skupmy sie bardziej na edukacji.
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Message from the border and the need for education, or what it teaches
young people multicultural reality

Abstract: From the end of the summer of 2021, we have been receiving media
messages showing the migration situation on the Polish-Belarusian border. The
incoming images and information reveal the dramatic situation of people-refu-
gees-migrants from the Middle East trying to reach Western European countries
through our country. Deprived of humanitarian aid, they camp in the woods. Cold,
hungry and sick, they expect help from the relevant services. The situation is very
difficult, as it has a humanitarian and social dimension, but also, and perhaps
above all, a political one. This image reaches adults, but also young people, who
are not always able to understand the situation and the lack of help. Observing the
attitudes of adults, young people take part in the lesson of indifference and accep-
tance of evil. The aim of this text is therefore to draw attention to the message re-
ceived by the young generation and to identify what educational activities should
be undertaken in educational environments in order to maintain responsibility
and humanitarian values, which should dominate the educational and upbringing
processes. So that in an increasingly multicultural world they become a common
social practice.

Keywords: message, border, multiculturalism, youth, education

Translated by Katarzyna Nawara
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Krajoznawstwo jako przestrzen dla edukacji
miedzykulturowe;j

Streszczenie: Artykul jest proba zwrdcenia uwagi na potencjat dla poszerzenia
spektrum zainteresowan i dziatalno$ci teoretykéw i praktykow edukacji miedzy-
kulturowej, jaki tkwi w krajoznawstwie. W szczegdlnosci chodzi tu o tego typu
aktywno$¢, podejmowana wspoélczesnie przez Polakéw w odniesieniu do terenéw
bylych Kresé6w Wschodnich, tj. fragmentéw dzisiejszej Ukrainy, Biatorusi i Litwy.
Poza refleksja na temat form turystyki i miejsca, jakie zajmuje wéréd nich krajo-
znawstwo, artykut koncentruje sie na jego pieciu sferach, przydatnych w ramach
edukacji miedzykulturowej: (1) nieformalnym trybie poznania Innego, ktéry (2) nie
jest zbyt odlegly etnicznie i kulturowo, (3) na odwiedzinach danego obszaru, ktére
(4) moga miec¢ charakter incydentalny i krétkotrwaly, jak réwniez (5) moga kon-
centrowac sie nie tylko na ludziach, ale takze na wytworach ich kultury ideacyjnej
i materialnej. Artykut domykaja przyklady sytuacji, w ktérych zle pojmowane kra-
joznawstwo wykrzywia idee edukacji miedzykulturowej. Wszak réwniez poprzez
zaklamania czy tendencyjna prezentacje danego miejsca i jego mieszkancéw moz-
liwe jest edukowanie reprodukujace monokulturowe oblicze danej ziemi.

Stowa kluczowe: edukacja miedzykulturowa, krajoznawstwo, dawne Kresy
Wschodnie RP, formy turystyki, polscy turysci

Wprowadzenie

Celem artykulu jest poszerzenie refleksji teoretycznej w kwestii eduka-
¢ji miedzykulturowej o potencjat tkwiacy w krajoznawstwie, rozumianym
jako aktywnos$¢ koncentrujaca sie, w tym przypadku, na obszarze Kresow
Wschodnich II Rzeczypospolitej. Juz w tym miejscu nalezy zatem nadmienic,
ze w artykule przyjeto takie rozumienie rzeczonej aktywnosci, ktére nie ogra-



M. Debicki « Krajoznawstwo jako przestrzen dla edukacji miedzykulturowej 179

nicza jej do wlasnego kraju, cho¢ niewatpliwie takie wlasnie cele stawiano
niegdys przed tym obszarem wiedzy i poznania, szczegélnie w poczatkowym
okresie jego rozwoju. Gtéwna 0§ rozwazan dotyczy wiec tych pdl krajoznaw-
stwa, ktére moga uczynic je wartosciowym dla promotoréw wiedzy o Innym,
cho¢ w tym przypadku — inaczej niz to mialo, zasadniczo, miejsce chocby
w cyklu wyktadéw Ryszarda Kapuscinskiego (2006) — o Innym stosunkowo
bliskim geograficznie, historycznie i kulturowo.

Ujmujac koncepcje wypowiedzi bardziej szczegdétowo, mozna w niej wy-
roznic trzy gléwne watki. Pierwszy jest proba ogélnej refleksji nad kondycja
i obliczami wspdlczesnej turystyki jako narzedzia poznania otaczajacego nas
$wiata oraz miejsca, jakie w dziele tym zajmuje krajoznawstwo; jest to punkt
»tylko” wprowadzajacy, ale tez, z racji swej wewnetrznej ztozonosci — istotny
dla calosciowych rozwazan. Drugi watek jest przegladem najwazniejszych
powodéw, dla ktérych warto pochyli¢ sie nad propozycja wlaczenia krajo-
znawstwa w orbite zainteresowan edukacji miedzykulturowej i uczynienia
z niego narzedzia (intensywniejszego) oddzialywania na jednostki. Ostat-
nia cze$¢ wypowiedzi zaswiadcza o tym, Ze propagowane tu podejicie bywa
podatne na poznawcze obciazenia i ograniczenia, zamieniajac si¢ niekiedy
w co$, co mozna nazwac ,edukacja narodowocentryczng”.

Czy podroze ksztalca?

Od co najmniej kilku dekad obserwujemy zywiolowy wzrost aktywnosci
turystycznej coraz wigkszej liczby ludzi, coraz szerzej opisywanej tez przez
przedstawicieli nauk spotecznych (zob. np. MacCannell, 2002; Urry, 2007;
Wieczorkiewicz, 2012). Turystyka urosta do rangi jednej z galezi przemystu,
kolonizujacej, wyzyskujacej, a nastepnie porzucajacej kolejne, nieuchronnie
kurczace sie obszary, o czym wspomina sie réwniez w innych typach wypo-
wiedzi. ,Jeszcze pare lat i nie bedzie dokad wyruszy¢. Wszedzie zastaniesz
otumanione egalitaryzmem masy, ktére postanowily zwiedzi¢ swiat” — pi-
sal kilkanascie lat temu, w typowy dla siebie sposéb, Andrzej Stasiuk (2009,
s. 64). Jako Ze rzeczywisto$¢ potwierdzita z nawiazka obawy pisarza, a czes$¢
owego potoku podréznych stanowia Polacy, warto zapytac, czy mobilnos¢
ta moze stuzy¢ czemus wiecej niz rozrywce. Bo cho¢ mawia sig, ze podréze
ksztalcg, to jednak realizacja przekazu zawartego w tym powiedzeniu jest co-
raz bardziej watpliwa. Wiaze sie to z calym szeregiem zmiennych rzadzacych
dzisiejsza turystyka, jak r6znorodno$¢ odwiedzanych miejsc, typ nastawie-
nia gosci wobec nich i ich mieszkancéw czy oczekiwania, jakie turysci maja
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wzgledem samego wyjazdu. Ow niepetny zbiér determinant okreslajacych
charakter dzisiejszego globalnego podrézowania mozna tu sprowadzi¢ do
dwéch wewnetrznie ztozonych wzoréw, dla ktérych kluczowym czynnikiem
réznicujacym uczynimy zakres korzysci poznawczych ptynacych z odwiedzin
danego obszaru. Od razu jednak trzeba zastrzec, Ze nie jest to zadanie tatwe,
poniewaz stosunkowo rzadko spotykamy sie z modelem ,czystym” — takim,
ktéry jasno i kategorycznie daje sig opisac jako poznawczo bezwarto$ciowy
lub kompletny — znacznie czesciej natomiast mamy do czynienia z absorpcja
przez turyste pewnych pierwiastkéw okreslonego typu wiedzy.

Pierwszy wzor skupia te formy mobilno$ci, w odniesieniu do ktérych py-
tamy (szczegdlnie majac na wzgledzie ostatnie dekady), czy wiaza sie z nimi
jakie$ realne, bardziej znaczace walory poznawcze. Nie trzeba nawigzywac
do wiele méwiacych kategorii typu ,nowa klasa prézniacza” (MacCannell,
2002) czy ,przemyst turystyczny’, by zdac sobie sprawe, ze aktywno$¢ rzesz
turystéw nierzadko sprowadza si¢ do mato refleksyjnego konsumpcjonizmu,
wyrastajacego gltéwnie z potrzeby fizycznej i psychicznej regeneracji jedno-
stek czy korzysci autopromocyjnych. Na mapie wspoélczesnych aktywnosci
turystycznych lokuja sie¢ wiec np. takie, ktére zasadniczo pozostaja oderwane
od pierwiastkéw ,prawdziwie” poznawczych, ewentualnie koncentruja sie
na ,zelaznych atrakcjach’, ktére jednakze raczej sie zalicza, ,0dhacza’, kolek-
cjonuje i ktérych zdobyciem epatuje si¢ otoczenie, anizeli zglebia, kontem-
pluje czy ich doswiadcza. Kolejna kategorie stanowia tu atrakcje potocznie
zwane ,muzeum tego i owego’, aquaparki itp. — wspéltczesnie wymyslone,
by zwabi¢ turyste, i ktérych istota zwykle zostaje sptaszczona do poziomu
rozrywki, niekoniecznie osadzonej w lokalnej specyfice. Interesujace sa tez
przypadki oséb, ktére dysponujac doswiadczeniem sprowadzajacym sie do
spaceru kilkoma ulicami danego miasta i poczestunku w jednym z ogrédkéw
na rynku, potrafia osiagnac refleksje typu: ,znam Lwéw’; ,bytem w Grodnie’,
»zwiedzalam Wilno’, sugerujaca niejakie obeznanie narratora z danym osrod-
kiem.

Drugi wzér, réwniez niejednorodny, odnositby sie do jednostek, ktérych
aktywno$¢ turystyczna zasadniczo zorientowana jest na nieblahe korzysci
poznawcze. Mieliby$my tu wiec przedstawicieli ,klasycznego” krajoznaw-
stwa: osoby, ktére — nierzadko z (opaslym) przewodnikiem w rece — poda-
zaja szlakiem niewylacznie najwiekszych atrakeji, prébujac przyswoic sobie
obszerna warstwe faktograficzna dotyczaca odwiedzanego miejsca: daty,
postaci, wydarzenia, style architektoniczne i in. Trudno o dane empiryczne
weryfikujace ponizszg hipoteze, tak wiec wylacznie na prawach tejze zapisz-
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my, ze ten model turystyki — ujmowany na tle ré6znych parametréw opisuja-
cych jej wspolczesne oblicze — wydaje si¢ przezywac obecnie regres, bedac
praktykowanym przez relatywnie coraz mniej licznych. Nieco cze$ciej mamy
do czynienia z obserwacjami kojarzonymi z jakosciowa turystyka kulturo-
wa: z formami aktywnosci fizycznej, ktére nie odcinaja si¢ od (ale tez nie
absolutyzuja) zwiedzania na modle encyklopedyczno-faktograficzna (prébe
ulatwienia tego typu aktywnosci stanowia fragmenty ksiazki sytuujace Cie-
szyn w kontekscie srodkowoeuropejskim; zob. Debicki i Zenderowski, 2021).
Skala obu powyzszych rodzajéow krajoznawstwa daje si¢ powiazac z kryzysem
humanistyki jako warto$ciowego narzedzia poznawania §wiata, ktéra tym
samym jawi sie w szerszym odbiorze jako co$ niezastugujacego na poglebione
studia (Lukasiewicz, 2011, ss. 200—-201). Warto tez wspomnie¢ o niszowych,
niemalze kontrkulturowych postaciach podrézowania, reprezentowanych
m.in. przez (takze niejednorodne) srodowisko tzw. backpackersow. Tworza
je jednostki przemierzajace $wiat ,z plecakiem’, nierzadko w ramach stosun-
kowo dlugich wyjazdéw, zorientowane na poznanie nie tylko (a nawet nie
przede wszystkim) popularnych miejsc, trzymajace sie z dala od wygéd, za to
»blisko ludzi” (Jablonkowska, 2014, ss. 37—38). Wspomnijmy réwniez o anty-
turystyce, ktérej zwolennicy programowo orientuja si¢ na to, co nieciekawe,
brudne, odpychajace (por. Kalder, 2008, ss. 13—14), ale takze odkrywaja przy
tym dla siebie, i na swéj sposéb, pewne poklady odwiedzanych realnosci.
Do modeli wykraczajacych poza gtéwny nurt, w niematej czesci do miejsc
niszowych, mozna przypisa¢ réwniez cze$¢ Polakow (szczegélnie miodych)
penetrujacych dawne Kresy Wschodnie RP.

Jak sygnalizowano, powyzszy podzial grzeszy uproszczeniami. Mozna
bowiem wskaza¢ na takie jednostki, ktére nawet ,lezac bezczynnie na pla-
zy’, potrafia z dookolnej cizby ludzkiej wyluskaé¢ powazne tresci edukacyjne.
A czy zasadne jest spostponowanie takiej wiedzy na temat Lwowa, ktéra wy-
wiedziona jest ze spaceru w obrebie kilku srédmiejskich przecznic? W koncu,
by postawi¢ kropke nad ,i’; przywolajmy tzw. polskie strefy jako przyktad
czego$, co mozna nazwac ,turystyka antymiedzykulturowa”: taka forme wy-
poczynku rodakéw w zagranicznych kurortach, ktéra zaklada ograniczenie
kontaktéw z grecka czy hiszpanska lokalno$cia do minimum, przy jednocze-
snej dbalosci o obecnosc¢ ,,swojskich klimatow”. Wiele rodzajow mobilnosci
— nawet tych codziennych, najbardziej banalnych i bezrefleksyjnych — po-
siada wiec pewna, cho¢ trudniejsza do uchwycenia, warstwe kognitywna,
co wynika ze znacznie mniejszej niz kiedy$ oczywistosci typéw dzisiejszego
podrézowania, gdy chodzi o ich aspekt edukacyjny. Zapytajmy bowiem: czy
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nie jest tak, ze takze wszystkie te jednostki na takim wyjezdzie czegos jednak
sie dowiedzialy?

Pytania te motywuja do dokonania rozréznienia kluczowego dla podjetej
kwestii, znanego literaturze przedmiotu juz od XVI wieku (Wieczorkiewicz,
2012, s. 98): pomiedzy tymi aktywnosciami, dla ktérych pierwiastek eduka-
cyjny jest co najwyzej efektem ubocznym danego wyjazdu, i tymi, ktére co
do zasady orientuja sie na glebsze poznanie realiéw odwiedzanego obsza-
ru, a ktére w artykule beda utozsamiane z krajoznawstwem. Niezbywalnym
elementem tego rozréznienia jest stosunek do slowa, w szczegdlnosci pisa-
nego, i odciecie sie od zalozenia, Ze obecnie ,turystyka polega gléwnie na
patrzeniu” (por. Wieczorkiewicz, 2012, s. 267), wszak pewne jej formy, jak
krajoznawstwo, w duzej mierze wyrazaja si¢ wlasnie w czytaniu i stuchaniu.
Tym samym, nawet jesli przyjmiemy, ze réwniez w przypadku oséb, ktére
jedynie przespacerowaly si¢ po lwowskiej badz wilenskiej staréwce, mamy
do czynienia z pewnym przyrostem (trudno uchwytnej, ale jednak) warstwy
kognitywnej — to jednak réwnocze$nie powinni§my zwrdci¢ uwage na jej
wyabstrahowanie z glebszego kontekstu spotecznego czy historyczno-kul-
turowego, ktéry zwykle, przy okazji tego typu aktywnosci, ulega redukcji
do ptaszczyzny estetycznej, czyli refleksji na temat wizualnej atrakcyjnosci
danego miejsca.

Edukacja miedzykulturowa a krajoznawstwo

Powyzsze stwierdzenia prowadza nas do punktu, w ktérym nalezy wska-
za¢ na tresci bedace przedmiotem szczegdlnego zainteresowania zaréwno
krajoznawstwa, jak i miedzykulturowosci. Jak wiadomo, to pierwsze, w uje-
ciu najogoélniejszym, orientuje si¢ na wszystko, co stanowi element wiedzy
o danym obszarze. W podejsciu przyjetym na uzytek artykulu, korespon-
dujacym z miedzykulturowos$cia skoncentrowana na interakcjach, wzajem-
nym soba zainteresowaniu, wymianie czy umiejetnosci funkcjonowania na
pograniczach intelektualnych (Nikitorowicz, 2005, s. 19), powyzszy zakres
krajoznawstwa ulega zawezeniu do watkéw historycznych, spotecznych,
kulturowych czy (niechetnie, ale jednak) politycznych, a takze do spostrze-
zen wyrastajacych z (nie)banalnej codzienno$ci. W szczegélnosci chodzi tu
o wiedze nakierowana na zaznajomienie si¢ z historig i kulturowym bogac-
twem Innych (por. Lewowicki, 2021, s. 57), a wiec o sytuacje skutkujace osia-
gnieciem stanu (pelniejszego) zrozumienia siebie oraz Innego, prowadzace
do otwarcia sie na fakty spoleczne, ktdre zaistnialy w przestrzeni pomiedzy
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tym, co ,moje’; a tym, co nalezy do Innego. Co wazne, 6w Inny, petniacy role
gospodarza — w sensie dosfownym (gospodarza domu) lub bardziej przeno-
$nym (obywatela odwiedzanego panstwa) — jest jednocze$nie upodmioto-
wiony; inaczej bowiem, niz pokazuje si¢ to w reklamach globalnego turyzmu
(por. Wieczorkiewicz, 2012, ss. 244—246), rola przyjmujacego nie ogranicza
si¢ tu do dostarczania przybyszom rozrywki i obstugiwania ich. Jest on ra-
czej kims$ na ksztalt przewodnika, ktéry oprowadza goscia po meandrach
miejscowej historii i kultury, zakamarkach tozsamosci, a dwustronne relacje
sa znacznie bardziej symetryczne niz w konsumpcjonistycznym modelu po-
drézowania.

W nawiazaniu do powyzszych refleksji, istota niniejszego punktu jest
zwrdcenie uwagi na miejsce, jakie krajoznawstwo, w zaproponowanym uje-
ciu, moze zaja¢ w procesie poznawania innych kultur. W tym celu zostanie
wskazanych pie¢ obszaréw, na ktére — jak si¢ wydaje — ta szczegdlna forma
aktywnosci turystycznej moglaby wkroczy¢, uzupelniajac potencjat i oferte
edukacji miedzykulturowe;j.

Po pierwsze, chociaz jednym z naczelnych zadan edukacji miedzykultu-
rowej jest promowanie ,otwarci[a] na kontakty z ludZmi z innych grup naro-
dowosciowych, etnicznych, kulturowych, wyznaniowych” (Lewowicki, 2017,
s. 21), z pewnoscia rowniez poprzez krajoznawstwo, to jednak — z réznych
wzgledow — nie zajmuje ono w aktywnosci pedagogéw szkolnych poczesne-
go miejsca, ustepujac miejsca dziatalnosci sformalizowanej i zinstytucjona-
lizowanej: ,stacjonarnemu” ksztalceniu dzieci i mlodziezy. Co wazniejsze,
na efekty tej dziatalnosci nieuchronnie rzutuja zawirowania, jakie cho¢by
w ostatnich latach nagromadzity sie wokdét rodzimego szkolnictwa wskutek
glebokich przemian politycznych w Polsce (por. Lewowicki, 2017, ss. 22—
—23, 28), takze w odniesieniu do sposobu omawiania wspélzycia etnicznego
na dawnych Kresach RP (Burszta i in., 2019, ss. 139-157), de facto zaprze-
czajace ideom edukacji miedzykulturowej. Tymczasem krajoznawstwo, z de-
finicji wychodzace ,w teren’, otwarte jest na przedstawicieli wszelkich grup
wiekowych i zawodowych (a wiec nie tylko spolecznosci szkolnej), ktorzy
moga (takze ,na wlasna reke”) wdraza¢ w zycie maksyme ,podréze ksztat-
cq” Juz wszakze samo logistyczne i merytoryczne przygotowanie do wyjaz-
du sprzyja zapoznaniu sie ze specyfika odwiedzanego terenu, korespondujac
z postulatem ustawicznego uczenia sie.

Po drugie, wspoélczesnie wyzwaniem w wymiarze globalnym jest przede
wszystkim edukacja ku wspétzyciu z Innym, ktéry jest jednostka kulturowo
i/lub cywilizacyjnie znacznie odlegla od tego, co rodzime. Jak pisze Jerzy
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Nikitorowicz (2015, s. 25): ,Edukacja miedzykulturowa rozwija si¢ w kontek-
$cie narastajacych probleméw wielokulturowego $wiata, wielonarodowych
i wielowyznaniowych panstw, trudnego procesu ksztattowania si¢ demokra-
tycznych spoteczenstw wielokulturowych” To oczywisty kierunek, ktérego
zasadno$¢ jest poza dyskusja. Niniejsza propozycja mocniej akcentuje jednak
prébe (skadinad réwniez obecna w pracach rodzimych pedagogéw) pozna-
nia i zrozumienia Innych zza wschodnich granic dzisiejszej Polski, a wiec
kulturowo wzglednie bliskich, np. przedstawicieli polskiej mniejszo$ci na-
rodowej (Grabowska, 2012). Wszak w kazdym z kontekstéw narodowych,
ktére facznie tworza korpus Kreséw Wschodnich II RP, mamy do czynienia
z innymi uwarunkowaniami, materializacjami i konsekwencjami niezrozu-
mienia pewnych kwestii badz niewiedzy ze strony Polakéw, ktére tym samym
domagaja si¢ perspektywy bardziej zindywidualizowanej niz uogélniony
»Wschod”

Po trzecie, o ile wysilki niematej czesci wspoélczesnych promotoréow edu-
kacji miedzykulturowej zmierzaja w strone umozliwienia badz ulatwienia
»wspélbycia-wspélistnienia odmiennych kulturowo grup na wspélnym te-
rytorium” (Nikitorowicz, 2015, s. 34), o tyle w proponowanym tu podejsciu
»czynnik terytorialny” nie jest kluczowy. Istota sprawy lezy tu w przyjeciu
odpowiedniej perspektywy wzgledem ogétu danego spoleczenstwa i jego
kultury, a wiec takze tych Ukraincéw, Bialorusinéw czy Litwindéw, ktérzy nie
planuja wizyty w Polsce. Koncentrujac si¢ na tych pierwszych, mozna zatem
powiedzie¢, ze chodzi tu nie tyle o utozenie z nimi w miare poprawnych
relacji na wspdlnym (tj. polskim) terytorium — cho¢ bezdyskusyjnie jest to
kwestia wazka, ktérej obrana perspektywa z pewno$cia réwniez by sie przy-
stuzyla — ile o ustyszenie ich glosu podczas wtasnych odwiedzin Ukrainy.
W tym punkcie krajoznawstwo dobrze koresponduje z celami edukacji mie-
dzykulturowej, ktéra — zanurzona w bezposrednim do$wiadczaniu innosci —
tym bardziej ,umozliwia odkrycie i zrozumienie samego siebie z perspektywy
dostrzegania i oceniania innych” (Ogrodzka-Mazur, 2018, s. 66).

Po czwarte (poniekad w nawigzaniu do powyzszych watkéw), warto zwré-
ci¢ uwage na fakt, ze edukacja miedzykulturowa orientuje si¢ przede wszyst-
kim na wspolistnienie czy wspoélprace, ktére maja mie¢ charakter wzglednie
trwaly (np.w ramach owego zamieszkiwania wspélnego terytorium). Tym-
czasem w prezentowanej tu propozycji chodzi takze — czy nawet w gtéwne;j
mierze, aczkolwiek o niczym nie przesadzajac — o kontakty raczej ulotne,
przygodne, jednorazowe, do ktérych dochodzi podczas wyjazdéw turystycz-
nych.
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W koncu, po piate, przedmiotem propagowanego tu podejscia — i jego
wkladem w dzielo ksztalcenia miedzykulturowego — moga by¢ tez stycznosci
zdepersonalizowane, wszak skoncentrowane na dziedzictwie kultury mate-
rialnej (np. na budowlach) czy na refleksji wysnutej z jakiejs przypadkowo
poznanej, anonimowej historii (np. w muzeum). W takich to ramach kontakt
z jednostkami (przedstawicielami odmiennej kultury) nie stanowi nieodzow-
nego warunku wystapienia wspomnianego efektu edukacyjnego, ktéry mimo
to moze mie¢ miejsce.

Cele stawiane przed pedagogika miedzykulturowa daja sie wiec koncep-
cyjnie uszczegdlawiac poprzez wskazanie na rzadzace nimi zmienne: tryb
poznania Innego (edukacja sformalizowana versus indywidualna); podmiot,
na ktéry zorientowane beda wysilki edukacyjne (Inny mniej czy bardziej od-
legly etnicznie i kulturowo, ujmowany w skali globalnej czy raczej lokalnej);
przestrzen, na ktéra aktywnosci te beda ukierunkowane (,,u siebie” czy na
terytorium sasiada); a takze ze wzgledu na stopien trwalosci danej interakcji
(kontakt krétko- i dlugotrwaly) oraz jej koncentracji (lub nie) na ,zywym
czlowieku” badz wytworach kultury (materialnej lub niematerialnej). Zalez-
nie od warto$ci przyjmowanych przez te zmienne, krajoznawstwo moze na
rozne sposoby wspiera¢ realizacje rozmaitych zadan stawianych sobie przez
promotoréw edukacji miedzykulturowej.

Krajoznawstwo spaczone

Zarysowany powyzej potencjal dydaktyczny krajoznawstwa nie powinien
jednak prowadzi¢ do jego absolutyzacji, niezaleznie bowiem od swych zalet
réwniez ta forma turystyki nie jest wolna od ograniczen. W omawianym kon-
tekscie jako najwazniejsze jawia sie te zwigzane z okreslonym typem aran-
zacji i organizacji, indywidualnej badz szkolnej, wycieczek ,,na Kresy’, ktory
koresponduje z nastawieniem jednostek ukierunkowanych na poszukiwanie
okreslonego zasobu wiadomosci i przezy¢. Gdy wiec nastawienie to ma cha-
rakter polonocentryczny, wowczas dane miejsce odwiedza sie¢ gtéwnie po to,
by uzyska¢ empiryczne potwierdzenie jego uprzednio pielegnowanych wy-
obrazen ,kresowych” badz tych odnoszacych si¢ do miejscowych, antypolsko
zabarwionych stosunkéw spotecznych.

Relatywnie czesto zdarzaja si¢ np. sytuacje jak ta zdiagnozowana w od-
niesieniu do Wilna, gdy program pobytu zorientowany jest (niemal) wylacz-
nie na zabytki i postaci za§wiadczajace o (niegdysiejszej) polskosci tej ziemi,
czyniac ja w ten sposéb wyabstrahowana z jej wspotczesnej litewskosci (De-
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bicki i Makaro, 2016, s. 211-212). Zjawisko to dobrze ilustruja stowa jednej
z respondentek, przywolane przez wspomniana pare autoréw: ,[...] byliSmy
w katedrze, gdzie pieknie $§piewaja chory, no i takze bardzo mi si¢ podoba-
to, czutam sig jak u siebie w domu, nie czutam sie, jakbym byta naprawde
w obcym kraju, jesli chodzi o Litwe” (Debicki i Makaro, 2016, s. 211). Juz
zreszta pobiezna analiza zawartosci popularnych publikacji krajoznawczych
(przewodnikéw, albuméw czy blogéw) pokazuje, jakiego rodzaju atrakcje tu-
rysta z Polski ,powinien” zobaczy¢ w Wilnie czy we Lwowie i jak powinien
je odebrac.

Gospodarze litewskiej stolicy nie pozostaja dluzni swym gosciom, réw-
niez wspoltworzac spatologizowana forme krajoznawstwa. Osoby znajace
ramy, w jakich tury$ci oprowadzani sa po tym miescie, wskazuja, ze opowia-
dane woéwczas historie sg ,$cisle kontrolowane, a do grup dotaczaja czesto
panstwowi inspektorzy, ktérzy przystuchuja sie, czy przekazywana jest »ofi-
cjalna« wersja historii”. Wycieczki maja bowiem chlona¢ litewsko$¢ Wilna,
a okres miedzywojenny, kiedy bylo ono czescia II RP, przedstawiany jest jako
»ciemne czasy polskiej okupacji” (cytaty za: Rokita, 2016, ss. 84—86). Rzecz
jasna, Wilno nie jest tu wyjatkiem, ono jedynie ilustruje model obecny w ra-
mach (nie tylko) turystyki, zgodnie z ktérym przeszto$¢ pozostaje na ustu-
gach wspélczesnosci.

Warto wspomnie¢ réwniez o tym, ze nie kazdy domorosty ,,oprowadzacz”
nadaje si¢ do roli przewodnika: nie kazdy posiada odpowiednie kwalifikacje
merytoryczne, spoteczne i psychologiczne, potrzebne do przekazania trud-
nych tre$ci w przystepny sposéb (co zreszta nie oznacza tez, ze kazdy licen-
cjonowany przewodnik dysponuje tego typu umiejetno$ciami). W ramach
krajoznawstwa nie moze wiec chodzi¢ o czolobitng i bezkrytyczna afirmacje
owej odrebnej, sasiedzkiej perspektywy, gdyz i ona bywa niewolna od niesci-
stosci czy (tendencyjnych) nieprawd. Zarazem jednak wciaz ktos, kto pewne
zdarzenia ma nie tylko w glowie, ale i w sercu, kto wlasna osoba zaswiadcza
w nienachalny sposéb o prawdziwos$ci swych opowiesci, potrafi osiagna¢ nie-
bywaly efekt edukacyjny.

Przywolane przyktady nieuchronnie kieruja nasza uwage ku elementom
politycznym. I chociaz, w zalozeniu, nie przynalezg one ani do narracji edu-
kacji miedzykulturowej, ani krajoznawczej, to jednak w praktyce obie te do-
meny musz3 sie liczy¢ z obecnoscia takiego zabarwienia. Nie wdajac sie tu
w szczegblowe rozwazania na ten temat, jak i w te dotyczace typow wyjazdow
turystycznych Polakéw na dawne Kresy, mozna przyjaé, ze poszczegdlne mo-
dele turystyki niosa ze sobg, cho¢ z ré6znym nasileniem, szanse na realiza-
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cje celow edukacji miedzykulturowej: na wejscie w interakcje z Innym, jego
kultura materialna badz ideowa, na wlasciwe rozpoznanie jego wrazliwosci
i racji. Co wiecej, chociaz amatorzy okreslonych form podrézowania zwykle
predzej czy pdzniej konfrontuja sie ze wspdlczesnymi realiami i manifestacja-
mi niegdys polskich Kreséw, to jednak otwarte pozostaje pytanie, co zrobig
oni z tg wiedza.

Zakonczenie

Wspolczesnosé stawia przed edukacja miedzykulturowa zadania, ktére w re-
aliach zycia Polakéw — spoleczenstwa w ostatnich dekadach pozbawionego
tego typu doswiadczen — urastaja do rangi powaznego wyzwania. Zwykle
wskazuje sie w tym kontekscie na migrantéw odleglych geograficznie i kultu-
rowo, jednak wydaje sig, ze réwniez w najblizszym (wschodnim) sgsiedztwie
III RP mamy do czynienia ze zjawiskami utrudniajacymi dwustronne zrozu-
mienie. Jako ze zaszlto$ci historyczne i ich okres$lone przedstawianie w toku
edukacji szkolnej stawiaja wielu Polakéw na pozycji 0séb, ktére nie chca badz
nie potrafia wczuc si¢ w emocje ,tej drugiej strony’, w artykule starano sie
wskazac na piec¢ atrybutéw krajoznawstwa, ktére mogltoby wzmocnié¢ swym
potencjatem dzialalno$¢ pedagogéw miedzykulturowych.

Cele zgloszone w artykule nie sg tatwe do osiagniecia. Humanistyka prze-
zywa wspolczesnie kryzys, zgodnie za$ z narodowocentryczna optyka postu-
laty edukacji miedzykulturowej nierzadko bywaja etykietowane jako ,peda-
gogika wstydu’, i z tego wzgledu postponowane (Rembierz, 2020, s. 35). Nie
jest tez fatwo o nauczycieli, ktérzy przetamujac op6r materii, odpowiednio
zaaranzuja lekcje czy wycieczke szkolna oraz przekonaja do niej dzieci, mlo-
dziez, ich rodzicéw, kuratorium. Jak jednak wskazywal, niejako w odniesieniu
do biezacych czaséw, J. Nikitorowicz (2007, s. 20), ,miedzykulturowos¢ [jest]
zadaniem, szczegélnie waznym wobec ozywienia i wzrostu ttumionych na-
cjonalizmoéw, fanatyzmoéw, ksenofobii, megalomanii, ujawniajacej sie agres;ji,
dyskryminacji” Potrzebne sa wiec dziatania sprawcze i wiara w ich sukces.
Bo ,cho¢ znowu — pisal przed dwoma dekadami Tadeusz Lewowicki (2000,
s. 31) — nie sposéb oprze¢ sie wrazeniu, ze wiele w tym utopii, to przeciez
raz jeszcze wypada stwierdzi¢, ze edukacji miedzykulturowej utopia (w Mo-
rusowym znaczeniu — wszak Tomasz Morus wierzyl, Ze jego wizje stana sie
rzeczywisto$cia) jest potrzebna”
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Sightseeing as a space for intercultural education

Abstract: The article is an attempt to draw readers’ attention to the potential for
broadening the field of interests and activities of theoreticians and practitioners of
intercultural education that lies in sightseeing. In particular, it is about this type of
activity as undertaken by contemporary Poles with respect to the area of the for-
mer Polish Eastern Kresy (i.e. the territory Poland lost in the aftermath of WW2
— fragments of the present Ukraine, Belarus and Lithuania). Apart from the reflec-
tion on the forms of tourism and the place occupied therein by sightseeing, the
article concentrates on its five spheres useful for intercultural education: (1) in-
formal mode of getting acquainted with an ‘Other} who (2) is not ethnically and
culturally too distant, (3) on visiting the given area that (4) may be of an incidental
and short term character as well as (5) be concentrated not only on people but also
on their cultural products: symbolic and material. The article closes with examples
of situations in which ill-conceived sightseeing distorts the idea of intercultural
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education. After all, even though hypocrisy or biased presentation of a place and
its inhabitants, education that reproduces the monocultural face of a given land
is possible.

Keywords: intercultural education, sightseeing, former Polish eastern ‘Kresy,

tourism forms, Polish tourists
Translated by Marcin Debicki
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O potrzebie wzmozonej edukacji miedzykulturowe;j
w obliczu prawicowego populizmu w Polsce

Streszczenie: Szerzace sie w Polsce od kilku lat zjawisko prawicowego populizmu
jest dogtebnie przesigkniete ekskluzywistyczna i antypluralistyczna demagogia,
ktéra nie pozostaje bez konsekwencji dla edukacji publicznej w naszym kraju.
W tym kontekscie naglacym wyzwaniem spoteczno-pedagogicznym jest prze-
ciwdzialanie wsrdd uczniéw lekowi przed tym, co inne i nieznane, a takze rozwdj
szacunku i empatii wobec drugiego czlowieka, tj. jego odmiennego $wiatopogladu,
kultury i religii. Celem niniejszego artykutu nie jest konstruowanie jakichs$ doraz-
nych i jednorazowych inicjatyw szkolno-pedagogicznych wobec populistycznych
ktamstw i manipulacji, ale stworzenie koncepcyjnych podwalin edukacyjnego,
interdyscyplinarnego i przede wszystkim antypopulistycznego systemu profilak-
tycznego, ktéry bylby na wskro$ wypelniony przestankami edukacji miedzykultu-
rowej i wychowywal mlodych obywateli, postrzegajacych pluralizm jako wartos¢
kulturowo-spoteczna.

Stowa kluczowe: edukacja miedzykulturowa, populizm, edukacja, szkota, plura-
lizm, ekskluzywizm
Wprowadzenie

Prawicowy populizm' od lat trawi mtody organizm polskiego fadu demo-
kratycznego (zob. m.in.: Dzwoniczyk, 2006; Pankowski, 2010; Stepiriska, Li-

»(...) populizm moze przybiera¢ forme prawicowa i lewicowg. Prawicowy w swoim
charakterze jest zar6wno populizm w krajach mlodej europejskiej demokracji (Wegry,
Polska) jak i ten w pafstwach o ugruntowanym systemie gospodarki neoliberalnej
(USA, UK). Jest to odmiana wezsza znaczeniowo, reprezentujaca antyelitaryzm, au-
torytarne i natywistyczne poglady” (Karkowska, 2021, s. 92).
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pinski, Hess i Piontek, 2017). Do jego przejawéw — gléwnie na prawej flance
— nalezy zaliczy¢ rozprzestrzenianie si¢ w polskim spoleczenstwie nastawien
ekskluzywistycznych i antypluralistycznych, ktére sa zrédtem dyskryminacji
0s6b pochodzacych z innych — niz chrzescijanskie — kregéw kulturowych
i religijnych (Krzyzanowska i Krzyzanowski 2018; Krzyzanowski, 2020). Co
wiecej, fenomen ten przyczynit sie w ostatnich latach do tego, ze ,postawy
niechetne uchodzcom staly si¢ domena ludzi mtodych miedzy 18 a 34 rokiem
zycia” (Hall i Mikulska-Jolles, 2016, s. 7). Taki stan rzeczy powinien budzi¢
niepokdj nie tylko prodemokratycznych politykéw, ale takze pedagogéw od-
powiedzialnych za ksztalt i forme edukacji w polskich szkotach.

W tym miejscu, niejako samoistnie, zarysowuje si¢ cel niniejszego artyku-
tu, ktérym jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o edukacyjno-wycho-
wawcze oraz spolteczno-pedagogiczne mozliwosci, ktére stanowitby motor
napedowy do dziatan profilaktycznych wobec spolecznie destruktywnych
konsekwencji prawicowego populizmu wéréd mlodych Polakéw (Visvizi,
2017). Poza tym elementem profilaktyki krytycznej wobec populizmu w pol-
skich szkotach musi stac si¢ przeciwdziatanie lekowi przed tym, co inne i nie-
znane (Grabowska i Roguska, 2015; Hall i Mikulska-Jolles, 2016). Wydaje sie,
ze znaczaca role w takich procesach moze odegra¢ wzmozona edukacja mie-
dzykulturowa o interdyscyplinarnym charakterze, ktéra zakladataby przede
wszystkim rozwdj szacunku i empatii wobec drugiego czlowieka, tj. jego
$wiatopogladu, kultury i religii.

Punkt wyjscia: ksenofobiczne symptomy prawicowego populizmu

Zjawisko prawicowego populizmu?, ktéry w sensie ontologicznym rozumiany
jest jako ideologia o cienkim rdzeniu (ang. thin centred ideology) dzielaca
spoleczenstwo na dwie antagonistyczne grupy (Mudde, 2004; Lipinski, 2020),
szerzy sie nieublaganie wéréd mlodych pokolen Polakéw (Sificzuch, Michal-
ski i Piotrowski, 2021). Z tego wzgledu juz na wstepie nalezy zaznaczyd¢, ze
badania socjologiczno-politologiczne wskazuja, ze ponad dwie piate mtodych
ludzi w Polsce, a wiec okolo 42%, utozsamia si¢ z partiami prawicowymi
(Badora, Glowacki i Herrmann, 2019), za$ 87% oséb w wieku 18-24 oraz
80% w wieku 25-34-1 86% w kategorii ,uczniowie i studenci’, wedtug wyni-

> Nalezy takze pamietad, ze niektorzy badacze zajmujacy sie zjawiskiem populizmu
wskazuja na jego pozytywny badz ozywczy wplyw na demokracje (zob. m.in.: Delsol,
2017; Frieske, 2019; Dejneka, 2019).
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kéw badann CBOS-u z 2017 roku, byta przeciwna przyjmowaniu uchodzcéw
z Bliskiego Wschodu i Afryki (CBOS, 2017). Bez watpienia takie nastawienia
czynig mlodych ludzi podatnymi na manipulacje prawicowych populistéw
oraz tworzone przez nich destrukcyjne podzialy spoteczne, oparte o afirma-
cje wlasnej, chrzescijanskiej kultury oraz wykluczenie wszystkiego, co nosi ja-
kiekolwiek znamiona ,,odmienno$ci” lub ,innosci” (Chrostowski, 2021, s. 91;
2021a, ss. 174-175; 2022, ss. 46—49). W tym sensie populizm to nie tylko
odrzucenie imigrantéw z Bliskiego Wschodu (Starnawski, 2017; Krzyzanow-
ski, 2020), ale takze 0s6b homoseksualnych (Zuk, Plucinski i Zuk, 2021) czy
tez posrednio integracji europejskiej (Csehi and Zgut, 2020; Potenza, 2020),
a wiec niejako elementéw skladowych wyznaczajacych profil demokratycz-
nego spoleczenstwa pluralistycznego i panstwa heterogenicznego kulturowo
(Sadowski, 2013).

W $wietle powyzszego populizm nalezy rozumie¢ w sposéb horyzontalny,
czyli jako wykluczenie oséb i grup, ktérych przynaleznos¢ do ludu, a wiec
do okreslonego narodu, jest i pozostanie w oczach populistéw bezwzglednie
sporne (Chrostowski, 2021, s. 91). W rzeczy samej populizm horyzontalny
wystepuje w potaczeniu i/lub réwnolegle z jego wertykalna orientacja, ,ktéra
zaklada, ze spoleczenstwo jest podzielone na dwie jednorodne, antagoni-
styczne grupy, «czysty lud» i «skorumpowana elite» i ktéra glosi, ze polityka
powinna by¢ wyrazem volonté générale lub ogélnej woli ludu” (Mudde, 2004,
s. 543). W Polsce, od czaséw przejecia wladzy przez Prawo i Sprawiedliwos¢
(PiS) w 2015 roku, mozemy méwi¢ o wzroécie populizmu zaréwno w jego
horyzontalnej, jak i wertykalnej orientacji (Gwiazda, 2020; Yusupova, 2021).

Konserwatywne rozumienie tradycji, rodziny i narodu daje spoteczno-kul-
turowe podwaliny orientacji populistycznej w ramach polityki rzadéw PiS,
a takze dzieli polskie spoteczenstwo na dwie antagonistyczne grupy: ,praw-
dziwi” Polacy i ,inni” Ci, ktérych uznaje si¢ za ,prawdziwych” Polakéw, po-
pieraja tradycyjne, polskie, katolickie warto$ci, odznaczaja si¢ moralnoscia,
poboznoscia i patriotyzmem, a takze wywodza sie ze spotecznosci lokalnych.
»Inni’, a wiec obcy, to osoby utozsamiane m.in. z partiami antypisowskimi
i przedstawicielami establishmentu, komunistami, imigrantami, Rosja, Niem-
cami, europejskimi lub krajowymi elitami (sedziowie, dziennikarze, liberalni
politycy) czy tez osobami LGBT (Gwiazda, 2020, s. 6). Celem prawicowych
populistéw w Polsce jest zatem konstruowanie homogenicznego narodu,
odbywajace si¢ wedlug starej i dobrze znanej zasady makiawelizmu, iz cel
uswieca wszelkie srodki i wszelka demagogie (Czapnik, 2017, s. 55). Nieste-
ty, 6w polityczny makiawelizm z cala swoja swiatopogladowa brutalnoscia
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staje sie polityczno-spoteczna osnowa dorastania i dojrzewania mtodych
ludzi w Polsce, gdzie ,w kontekscie gloryfikacji swojsko$ci wskazuje sie (...)
na tkwigcy w populizmie potencjal nacjonalistyczny czy rasistowski” (Star-
nawski, 2017, s. 66).

Edukacja wobec wyzwan prawicowego populizmu

Kontekst spoleczno-polityczny — zwigzany z prawicowym populizmem — nie
pozostaje bez konsekwencji dla publicznej edukacji, co potwierdzaja badacze
tego zjawiska na arenie miedzynarodowej (zob. m.in.: Estellés and Castellvi,
2020; Herbst und Menne, 2020; Stojanov, 2020; Chrostowski, 2021a). Jesli
chodzi o sytuacje w Polsce, to nalezy zauwazy¢, ze przeciwdzialanie populi-
zmowi w ramach edukacji szkolnej jest utrudnione z co najmniej kilku po-
wodow:

1. edukacja w naszym kraju jest niejednorodnie podporzadkowywana
okreslonym celom i interesom politycznym oraz spotecznym, ktére
maja nie tylko wyrazne podloze ideologiczne (np. w zaleznosci od par-
tii politycznej sprawujacej wladze przebieraja one charakter prawico-
wo-konserwatywny lub lewicowo-liberalny, zob. m.in.: Sliwerski, 2012,
2015, 2020), ale takze uznaje sie¢ je za jedyne i niepodwazalne, przy
réwnoczesnym negowaniu innych celéw czy intereséw (Jagielska, 2014,
s. 31);

2. system edukacji formalnej w Polsce w obliczu populizmu odznacza si¢
pewna wadliwoscia. Taki stan rzeczy wynika po pierwsze z tego, ze
szkotla to instytucja niestabilna, ktdra jest nieustannie reformowana
(Maj-Wasniowska, 2017;). Po drugie, jak zauwaza M. Starnowski (2017,
s. 74), raporty z badan Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyjnej
(np.: Abramowicz, 2011; Chustecka, Kielak i Rawluszko, 2016), wska-
zuja na fakt, ze do ksztaltowania postaw autorytarnych lub etnocen-
trycznych przyczyniaja si¢ niektdre tresci, zawarte w podrecznikach
przedmiotowych, a takze dzialania samych nauczycieli. W konsekwen-
cji prowadzi to do sytuacji, ze szkola nie zawsze jest w stanie spelniac
swoja role w ramach ksztaltowania postaw prodemokratycznych (Za-
horska, 2020);

3. edukacja formalna osigga swoje granice w przypadku uczniéw, ktérzy
w ramach nieformalnego (incydentalnego) zdobywania wiedzy i zy-
ciowych doswiadczen ksztaltuja nadstawienia populistyczne poprzez
kontakt z mediami, réwiesnikami, rodzina itd. (Campos, Heap and de
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Leonc, 2017). Chodzi tu zatem o taka forme pozaszkolnego uczenia sie,
ktéra zwiazana jest z dostosowaniem sie do m.in. konkretnej sytuacji,
miejsca lub osoby (Le$niewska, 2016, ss. 116-117).

Powyzsze, tylko pobieznie naszkicowane problemy polskiego systemu
edukacji mozna rozmiec¢ jako otwarta furtke dla populistéw, poniewaz upoli-
tyczniona i niestabilna systemowo szkota w Polsce wydaje si¢ pozostawac nie
tylko w znaczacym stopniu bezbronna wobec wyzwan populizmu, ale takze
zamiast ksztalci¢ §wiadomych demokratéw, prowadzi raczej do ,skarlenia”
kulturalnego i politycznego wsréd uczniéow (Rutkowiak i Starego, 2018, s. 95).
W tym kontekscie nie mozna jednak zapomina¢, ze edukacja nie powinna
sta¢ sie funkcjonalnym i bezposrednim narzedziem do walki z populistami,
poniewaz nie jest ona w stanie skutecznie zlikwidowa¢ spolecznych, poli-
tycznych i ekonomicznych przyczyn, ktére znajduja sie u podstaw populizmu
(Herbst und Menne, 2020).

Tym, co jednak mozna uczynic ,tu” i ,teraz’, jest poszerzenie podstawo-
wego celu edukacji humanistycznej w obliczu szerzacego sie zjawiska populi-
zmu w Polsce. Chodzi tu o to, zeby wprowadzac¢ uczniéw nie tylko w tradycje
narodowas, historyczna, religijng i kulturowg, ale takze doda¢ nowe cele, do
ktérych nalezy m.in.: przygotowanie dzieci i mtodziezy do konfrontacji z ak-
tualnymi wyzwaniami w sensie lokalnym i globalnym, a takze towarzyszace
temu objasnianie wspoélczesnego $wiata i zachodzacych w nim zjawisk poli-
tyczno-spotecznych. Waznym wymogiem jest z jednej strony apolitycznos¢
takiego nauczania, ktéra pozwalataby na obiektywizm wobec kazdej formy
rzaddéw lub partyjnego §wiatopogladu os6b sprawujacych wladze, a z drugiej
strony istotna jest tez jej polityczna wiarygodnos$¢, ktéra musi by¢ zakotwi-
czona w szeroko rozumianym pojeciu dobra publicznego i zywotnosci de-
mokracji. Poza tym konieczne jest takze podniesienie poziomu kompetencji
uczniéw z zakresu poszukiwania wiarygodnych informacji, a takze dostarcze-
nie im instrumentéw pozwalajacych na dekamuflaz populistycznych klamstw
i manipulacji (Koc, 2020, ss. 25-26).

Profilaktyka: wzmozona edukacja miedzykulturowa

Powyzsze mozliwosci przeciwdziatania populizmowi sa konieczne, ale i za-
razem niewystarczajace, jesli weZmie si¢ po uwage fakt, ze rdzeniem nar-
racji populistycznej w Polsce jest tworzenie niebezpiecznych podzialéw
spotecznych, takich jak np.: ,my” — prawdziwy lud, a wigc biali katoliccy
Polacy i ,oni” — niebezpieczni inni, tj. clemnoskérzy muzulmanscy imigranci
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(Starnawski, 2017; Visvizi, 2017; Krzyzanowski, 2020). W tym sensie jednym
z podstawowych zadan edukacji musi stac sie stawienie czota odklamywaniu
kreowanych przez populistéw falszywych wizerunkéw oséb pochodzacych
z innych kregéw kulturowych lub religijnych. Jednakze nie chodzi tu o jakie$
dorazne inicjatywy pedagogiczne wobec populistycznych klamstw i mani-
pulacji, ale o pewnego rodzaju edukacyjny i interdyscyplinarny system pro-
filaktyczny, ktéry bytby na wskro$ wypetniony przestankami edukacji mie-
dzykulturowej, ktéra jest w Polsce przedmiotem zywej dysputy akademickiej
od lat 90. XX wieku (zob. m.in.: Nikitorowicz, 1995, 2017, 2018; Mtynarczuk-
-Sokolowska, 2016; Rézanska, 2017; Misik, 2020).

Edukacja miedzykulturowa — zdaniem J. Nikitorowicza (2018) — realizuje
sie poprzez réznorodne interakcje w ramach trzech $cisle powiazanych, sko-
relowanych ze soba, zakreséw edukacyjnych (Nikitorowicz, s. 56):

- zakres identyfikacji z kultura rdzenna i odziedziczong, dotyczacej za-
poznawania uczniéw z symbolami, warto$ciami i zasadami lokalnej
kultury, a takze nadawania im znaczenia i uczenie si¢ ich w ramach
odkrywania kultury odziedziczonej;

— zakres rozwoju kompetencji indywidualnych, a takze poczucia spotecz-
nej odpowiedzialnosci i wolnosci;

— zakres ksztaltowania postaw wobec odmiennych kultur i pochodzacych
z nich oséb, ale tez wspieranie rozwoju umiejetnosci swiadomych wy-
boréw w obliczu ofert innych kultur.

Korelacja powyzszych zakreséw w edukacji miedzykulturowej zaklada
taki rozwdj cztowieczenstwa ucznia, aby byt on przysposobiony do osiggania
granic i wzniesienia si¢ ponad swoja wlasng kulture, do poznawania innych
kultur, czerpania z bogactwa ich wartosci oraz w razie potrzeby, do ich inte-
rioryzacji, w celu owocniejszego wypelniania rozmaitych rél w zyciu prywat-
nym i spolecznym. Chodzi tu zatem o taka edukacje i takie wychowanie, ktére
nie czynia z uczniéw zakladnikéw ich wtasnej kultury, lecz poprzez uzna-
nie wartosci kultury odziedziczonej otwieraja ich na inne kultury. Edukacja
miedzykulturowa powinna zatem wspomagac redukcje szkodliwych mitéw,
stereotypow, lekow, uprzedzen w postrzeganiu innych oséb (Nikitorowicz,
ss. 56—57), ktérymi zywi sie prawicowy populizm (Krzyzanowski, 2020).

Edukacja migedzykulturowa, w czasach przybierajacego na sile prawicowe-
go populizmu, staje si¢ takze punktem wyjscia do realizowania nowej polityki
edukacyjnej: polska szkota powinna przysposabia¢ uczniéw do wychodzenia
poza nacjonalistyczny socjo- i etnocentryzm, w strone szeroko rozumianego
— opartego o akceptacje i tolerancje — porozumienia z osobami my$lacymi,
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zyjacymi i wygladajacymi inaczej (Nikitorowicz, 2017, s. 9). Niestety, realizo-
wane od 2015 roku ,,przemeblowanie” polskiej szkoly zmierza w odwrotnym
kierunku. ,Zamiast rozwija¢ w mlodych ludziach postawe pozytywnego pa-
triotyzmu, otwartosci, bedziemy ich uczy¢ zamykania si¢ na $wiat, kseno-
fobii, rasizmu a w konsekwencji nacjonalizmu” (cyt. za: Nikitorowicz, 2017,
s.9).

Powyzsze rozwazania wymagaja tutaj pewnej koncepcyjnej konkretyzacji
dotyczacej wdrazania edukacji miedzykulturowej w szkole. W obliczu wy-
zwan zwiazanych z populizmem zadaniem systemu o$wiaty jest umieszcze-
nie w curriculach przedmiotowych i miedzyprzedmiotowych kluczowych
kompetencji, ktére promuja konstruktywne radzenie sobie z réznorodnoscia
kulturowa (De Arce, Diippe, Hackenbergers und Meyr, 2019, s. 7):

a) wiedza i poznanie: postrzeganie kultur jako nieustannie zmieniajacych
sie kolektywnych wzorcow orientacji i interpretacji; analizowanie po-
wstawania réznorodnych pradéw spoteczno-kulturowych, jak i zacho-
dzacych w nich przemian; poznanie wpltywu do$wiadczen o charakte-
rze historycznym oraz terazniejszym na posiadany obraz innych kultur;

b) refleksja i ocena: refleksja nad rodzima kulturg, kulturowymi wzorcami
interpretacyjnymi oraz stereotypami; rozwijanie pozytywnego patrio-
tyzmu i otwarto$ci na odmienne od wlasnych wzorce interpretacyjne
oraz umiejetnosci konstruktywnego radzenia sobie ze sprzecznosciami
interpretacyjnymi w komunikacji; postrzeganie proceséw spoteczno-
-kulturowych w $wietle réznorodnych perspektyw;

c) dzialanie i ksztaltowanie: swiadome podejmowanie dzialan przeciwko
dyskryminacji i rasizmowi wynikajacym z populizmu; pokonywanie ba-
rier spoteczno-kulturowych i jezykowych w komunikacji i wspoélpracy
z innymi; promowanie negocjacji opartych o szacunek i pokojowe roz-
wigzywanie konfliktéw; ksztaltowanie poczucia odpowiedzialnosci za
réwny dostep wszystkich os6b do zycia publicznego.

Nalezy takze pamietacd, ze rozwdj kompetencji miedzykulturowej, jako
czesci edukacyjnego i interdyscyplinarnego systemu profilaktycznego prze-
ciwko populizmowi, dotyczy wielu obszaréw, ktére pokrywaja sie z innymi
nadrzednymi tematami edukacyjnymi. W celu zobrazowania obszernosci
poruszanego zagadnienia stworzono, w nawigzaniu do opracowania G. de
Arce, N. Diippe, M. Hackenbergers und Meyr (2019, s. 9), ponizsza rycineg,
ktéra zwraca uwage na fakt, ze poszczegélnych tematéw edukacyjnych pod
wzgledem rozwijanych kompetencji i tresci nauczania nie da si¢ wyraznie od
siebie oddzieli¢. System profilaktyki krytycznej wobec populizmu w ramach



198 Forum pedagogéw miedzykulturowych

edukacji miedzykulturowej bedzie skuteczny tylko wtedy, jesli bedzie reali-
zowany réwniez miedzyprzedmiotowo.

Ryc. 1. System profilaktyki antypopulistycznej w ramach miedzyprzedmiotowej edu-
kacji miedzykulturowej

Zmiana perspektyw, empatia,

Podobienstwa i roznice rpers 1pat
poszukiwanie porozumienia,

kulturowe, wymiana

—_— rozwiazywanie konfliktow,
l solidarnosé i odpowiedzialnosé
Edukacja Edukacja Zroéwnowazony
z zahesu . Pmchja i wychowanie / 10ZW0j
fnobllnosct zdrowia migdzykultu- i edukacja
Radzenie sobie :irm‘:h“ rowe globalna
Z roznicami OSOWER0
’ Poradnictwo
Edtfakqa zawodowe
na 1eecs i 1 coaching
rownosei plei N o
—
Kulturowe
zaplecze
Rozwiazywanie Zapo?ieganie Edukacja /" Edukacja ?:::tos'ci
konfliktow agtesyt konsumencka |  kulturalna
i przemocy B
Edukacja Ed‘ukacja Edukacja
obywatelska informatyczna jezykowa
y i medialna
Odpowie.dzialnoéé spoleczna, Korzystanie Ksztaltowanie indywidualnej
akceptac_]q.podstawowych zasad z globalnych sieci tozsamosci. przynaleznosé
demokracji spolecznosciowych do spoleczenstwa i kultury

Zrédio: De Arce, Diippe, Hackenbergers und Meyr, 2019, s. 9.

Profilaktyka krytyczna wobec populizmu, prowadzona w ramach edukacji
miedzykomorowej, wymaga od wszystkich uczestnikéw srodowisk wycho-
wawczych i edukacyjnych (tj.: nauczycieli, wychowawcéw, pedagogéw, psy-
chologéw szkolnych, pracownikéw stuzb spolecznych i animatoréw kultury)
»otwartosci, kreatywnosci, rozumienia kontekstu miedzykulturowych inter-
akcji, co mozliwe jest poprzez poglebianie posiadanych i nabywanie nowych
kompetencji” (Swidzinska, 2020, s. 276).
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Zakonczenie

Edukacja i wychowanie to procesy mozolne, trudne, ktére czesto przybieraja
charakter heroicznego zabiegania o to, aby tak konkretna osoba, jak i cale
spoleczenstwa, staly si¢ lepszymi, cho¢ odrobine bardziej ludzkimi (Lewo-
wicki, 2017, s. 32). W takim ujeciu edukacja miedzykulturowa, w obliczu
wyzwan zwiazanych z populizmem, musi z wigksza konsekwencja podjac
sie dziatan o charakterze profilaktycznym po to, aby przysposobi¢ mlodych
obywateli do rozwoju spoleczenstw demokratycznych, ktére beda nie tylko
otwarte na réznorodno$¢, ale takze dalekie od prawicowych, populistycznych
ekstremizméw (Nikitorowicz, 2018, s. 65). Chodzi tu przede wszystkim o ta-
kie konstruowanie Polski, Europy i $wiata, aby na nowo przybraly forme —
zbudowanego w oparciu o prerogatywe akceptacji i tolerancji — laboratorium
réznorodnosci, a wiec laboratorium ,zycia z Innym i dla Innego” (Bauman,
2004, ss. 13—14; Nikitorowicz, 2017, s. 17).

Od dziatan edukacyjnych nie mozna, w rzeczy samej, oczekiwaé natych-
miastowych sukceséw i blyskawicznych efektéw, tym bardziej w obliczu (nie-
stety zbyt szybko szerzacego sie) prawicowego populizmu. Z drugiej strony
zas$ nie zwalnia to pedagogéw i wszystkich innych ludzi o otwartym i posze-
rzonym $wiatopogladzie od zabiegania o ,nowe, lepsze jutro”
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About the need for increased intercultural education in the face of the
right-wing populism in Poland

Summary: The phenomenon of right-wing populism, which has been spreading
in Poland for several years, is deeply permeated with exclusive and anti-pluralist
demagogy, which has consequences for public education in our country. In this
context, an urgent socio-educational challenge is to counteract students’ fear of what
is different and unknown, as well as to develop respect and empathy towards other
people, i.e. their different worldview, culture and religion. The aim of this article is
not to construct some ad hoc and one-off school and pedagogical initiatives in the
face of populist lies and manipulation, but to create the conceptual foundations of
an educational, interdisciplinary and, above all, anti-populist preventive system that
would be thoroughly filled with the premises of intercultural education and educate
young citizens who perceive pluralism as cultural and social value.

Keywords: intercultural education, populism, education, school, pluralism, ex-
clusivity

Translated by Mariusz Chrostowski
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Miasto miedzykulturowe jako srodowisko wychowawcze.
Artykul recenzyjny ksiazki Justyny Pilarskiej: Sarajewo
jako locus educandi. Studium przypadku'

Czy jest czas, aby trzymac dystans?

Czas, aby odwrécic wzrok?

Czy jest czas, by sie schylic?

By przetrwac kolejny dzien?

Czy jest czas na tusz i szminke?

Czas do fryzjera is¢?

Czy jest czas, by biegac po sklepach, by wybrac wlasciwa sukienke?

»Miss Sarajewo’, Brian Eno, Bono, Adam Clayton, The Edge, Larry Mullen, Jr.

W artykule recenzyjnym mozna przypomnie¢, ze Sarajewo przestrzegato
(Bo$nia 1992—Ukraina 2022). Cytat bedacy fragmentem utworu ,Miss Sara-
jewo’, ktéry zostal wykonany po raz pierwszy 12 wrzesnia 1995 roku podczas
dorocznego koncertu ,Pavarotti And Friends” w Modenie we Wloszech, nie
bez powodu zostal wybrany, aby wskaza¢ na do§wiadczenie wojny (Alter-
matt, 1998), tak silnie ksztaltujace tozsamo$¢. Piosenka byta protestem prze-
ciwko wojnie w Bo$éni, krytykujacym spotecznos¢ miedzynarodowa za jej
niezdolno$¢ do powstrzymania wojny i wsparcia dotknietej nia ludnosci.
Recenzowana monografia jest niemal kompletnym studium przypadku. Sa-
rajewo i jego mieszkancy ksztaltowali swoja tozsamo$¢ w skrajnie trudnych
warunkach, na co wskazuje wiele fragmentéw ksiazki. Niezwykle aktualne
staja sie te watki w kontekscie wojny w Ukrainie.

We wprowadzeniu do prezentowanego numeru czasopisma ,Edukacja
Miedzykulturowa” redaktorzy wskazywali juz na czas niepewnosci, w kto-

! Recenzje wydawnicze tej ksiazki przygotowali: prof. dr hab. Maria Mendel i dr hab.

inz. arch. Waldemar Wawrzyniak, prof. UAP.
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rym przyszlo nam pracowac, przygotowywac, pisa¢, redagowac, zy¢. Wcigz
bowiem pozostajemy w stanie pandemicznych ograniczen i zagrozen, na-
stuchujemy z obawa powiewdéw populizmu i budzacych si¢ antagonizméw
z aktywowanych nacjonalizmoéw, aby sta¢ si¢ §wiadkami i uczestnikami kon-
sekwencji kryzysu, wojny, uchodzctwa. Jednocze$nie odkrywamy drzemiace
w nas potencjaly, poktady nadziei, checi niesienia pomocy drugiemu czlowie-
kowi, doceniamy swoja sytuacje, znajomos$¢ i zwigzanie z miejscem, miastem,
przestrzenia, regionem. Tak szybko jednak zapominamy o tym, co wokét nas.
Czy na co dzien jestesmy $wiadomi kilkuletniego juz stanu wojny w Syrii?
Czy pamietamy, wiemy o tym, ze réwnolegle toczy sie ponad dwadziescia
konfliktéw zbrojnych na $wiecie, a od zakonczenia II wojny Swiatowej wy-
buchto ich okoto 200 (szacuje sig, ze po roku 1945 bylo raptem od kilku do
kilkunastu dni wolnych od konfliktu zbrojnego z udziatem wojsk panstwo-
wych)? Czy pamietamy jeszcze, jak w latach 90. ubieglego wieku wydawato
nam si¢ niemozliwe, aby w Europie dochodzilo do czystek etnicznych i kon-
fliktéw zbrojnych na tym tle? Poza bezsprzecznymi polityczno-mocarstwo-
wymi ambicjami wladz te konflikty maja réwniez podloze etniczne i religijne.

Pedagoga zainteresuja zapewne uwarunkowania spoteczno-kulturowe
i edukacyjne zaistnialego stanu rzeczy. W tym kontekscie kwestia analizy re-
lacji czlowiek — przestrzen (miasto) w obszarze pedagogiki miejsca i edukacji
miedzykulturowej przez i w przestrzeni staje si¢ niezmiernie waznym i aktu-
alnym problemem badawczym i pedagogicznym. Autorka proponuje nawet
nazwanie takiej perspektywy miedzykulturowa pedagogika miasta. Ksigz-
ka pt. Sarajewo jako locus educandi. Studium przypadku to réwniez wazna
praca w obszarze badan nad tozsamoscia poprzez opisywanie i wyjasnianie
zwiazkow jednostki z miastem. Autorka jest Justyna Pilarska, badaczka roz-
poznawalna nie tylko we wroctawskim $rodowisku naukowym, ale réwniez
wsréd pedagogéw spolecznych, miedzykulturowych, metodologéw, od wielu
lat specjalizujaca si¢ w problematyce ksztaltowania tozsamosci, pograniczy
kulturowych, komunikacji i edukacji miedzykulturowej, zréznicowania wy-
znaniowego oraz zajmujaca sie studiami miejskimi (zob. m.in. Pilarska, 2010;
2014; 2015). Justyna Pilarska jest pedagozka migedzykulturowa, ale réwniez
tlumaczka jezyka angielskiego i absolwentka podyplomowych studiéw miej-
skich. Recenzowana ksiazka poszerza bogaty dorobek autorki zorientowanej
na badania terenowe, a jednoczesnie dostarcza calosciowe studium pedago-
giki miasta, autorskiej wersji pedagogiki miejsca.

Dzialalno$¢ naukowa badaczy zajmujacych sie pedagogika i edukacja
miedzykulturowa skupionych woké! prof. Tadeusza Lewowickiego i prof.
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Jerzego Nikitorowicza od 2004 roku byla koordynowana przez Zespét, aktu-
alnie Sekcje Pedagogiki Kultury i Edukacji Miedzykulturowej pod patrona-
tem Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN (Nikitorowicz, Ogrodzka-Mazur,
Kwadrans i Namiotko, 2021, ss. 103—-115), ktérego autorka byla sekretarzem.
Recenzowana monografia wpisuje si¢ w dyskurs edukacji miedzykulturowej.
Ostatnie seminarium Sekcji w cze$ci dotyczylo dyskusji na temat ksiazki, po
wykladzie wprowadzajacym Justyny Pilarskiej pt. Potencjat miedzykulturowy
przestrzeni — na przyktadzie sarajewskiego locus educandi®.

Recenzowana ksiazka wychodzi naprzeciw postulatowi interdyscypli-
narnosci czy, jak wskazuje sama autorka, transdyscyplinarnosci w naukach
spolecznych (Goéral-Pélrola i Walasek-Jarosz, 2012). Sama charakteryzuje to
jako potaczenie dyskurséw pedagogiki spotecznej (miasta), miedzykulturo-
wej, studiéw miejskich i socjologii miasta. Autorka wskazuje na pedagogicz-
nie istotny obszar, jakim miataby by¢ miedzykulturowa pedagogika miasta.
Justyna Pilarska w swoich rozwazaniach pedagogicznych odwoluje si¢ do
teorii o réznej proweniencji: filozoficznych, socjologicznych, antropologicz-
nych, socjologii miasta, pedagogiki spolecznej. Przedmiotem badan staly sie
rekonstrukcje ludzkich relacji ze §wiatem (czlowiek — miasto) w kontekscie
odczytywania przestrzeni i relacji z jej uzytkownikami. Podstawe rozwazan
stanowi pedagogika miejsca, jako odmiana pedagogiki spolecznej, perspek-
tywa teoretyczna badan nad edukacja, opisujaca relacje czlowiek — miej-
sce (miasto), jako istotna dla proceséw uczenia sie i rozwoju, tworzenia sie
tozsamosci ludzkich (biografii), relacji spotecznych, kapitatu spotecznego,
wspolnot, ruchéw spotecznych. Autorka wielokrotnie wskazuje na przyjecie
perspektywy pedagogiki miejsca i powoluje si¢ na proponowane przez nia
pojecia. Pedagogika miejsca pozwala na problematyzacje kategorii takich jak
przestrzen i miejsce, w réznorakich kontekstach spotecznych i edukacyjnych.
Teoretyczna perspektywa pedagogiki miejsca ugruntowuje swoja pozycje
w obszarze polskich nauk o edukacji w pracach Marii Mendel (2006; 2007;
2017), ktére zostaly przywolane w recenzowanej monografii i wyznaczaja
réwniez ramy teoretyczne projektu.

Autorka czerpie inspiracje gléwnie z teorii dotyczacych zwiazkéw czto-
wieka z przestrzenia, odwolujac sie rowniez do Yi-Fu Tuana (1987), trak-
tujacego przestrzen jako kuszacy wolnoscia bezkres, w ktérym tworzymy
urzekajace swojskoscia miejsca, inspiruje wspoétczesnych badaczy do opisu

2 Roéwniez na kanale Akademickie Zacisze — Roman Leppert mozna wystuchaé roz-
mowy z autorka na temat ksiazki, https://www.youtube.com/watch?v=zhrqjhGZHFE.
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zadomawiania si¢ ludzi w miejscach, praktyk nadawania miejscom sensu,
czynienia miejsc wlasnymi i bezpiecznymi. Tu mieszcza si¢ takze opisy pro-
ceséw identyfikacyjnych, tworzenia si¢ wiezi spotecznych, kapitatu spolecz-
nego, jak réwniez praktyki tworzenia sobie wlasnych, czesto niematerialnych
przestrzeni, miejsc w odpowiedzi na niesprzyjajace warunki spoteczne. Ucze-
nie sig, rozumiane jako zmiana, dokonuje si¢ zawsze w miejscu. Na tym zalo-
zeniu opisywane sa do§wiadczenia uczenia sig¢, uczacego potencjatu miejsca,
uczenia sie ,w” miejscu, ,,0d” miejsca, ,z” miejsca (Mendel, 2006).

Justyna Pilarska dokonala wyboru drogi poznania, analizy relacji czto-
wiek — miasto i edukacyjnych wlasciwos$ci miejsca na przykladzie Sarajewa,
jego opisywania, naswietlania i interpretowania, uzasadniajac przy tym swoj
wybér. W swojej ksigzce przedstawia autorska propozycje tego, jak mozna
bada¢ edukacyjne cechy przestrzeni, w ktérych funkcjonuje cztowiek i jego
otoczenie spoleczno-kulturowe. Podjeta prébe przedstawienia koncepcji pe-
dagogicznego rozumienia miedzykulturowego miasta jako $srodowiska wy-
chowawczego.

Dokonujac interpretacji pedagogicznych i edukacyjnych wtasciwosci
przestrzeni miejskiej, w ktérej zachodza procesy kreujace tozsamo$¢ spotecz-
na i jednostkowq autorka wykazuje si¢ znajomoscia literatury przedmiotu.
Wsréd wielu Zrédel teoretycznych, na ktére wskazuje, odwoluje sie do kla-
sycznych uje¢ prezentowanych miedzy innymi w pracach Manuela Castellsa
(1982), Henriego Lefebvre’a (1991), Michela Foucaulta (2005).

Autorka odnosi si¢ pedagogiki miejsca, edukacji miedzykulturowej,
a mozna by doszukac sie réwniez watkéw wlasciwych dla edukacji regional-
nej, bowiem jednym z podstawowych komponentéw jest pamiec spoteczna,
sprzyjajaca zakorzenieniu w ojczyznie prywatnej (Sacharczuk, 2020). Pisanie
o pamieci spolecznej po osadzeniu jej w okreslonym miejscu nadaje nowo
odczytywanego znaczenia, pozwala odnalez¢ w toposach przyktady nada-
nych im znaczen emocjonalnych. Znaczenie osobistego przywiazania do
swojego punktu na mapie jest istotne w procesie formowania tozsamosci na
poziomie lokalnym i regionalnym. Identyfikacja nastepuje poprzez interakcje
z przestrzenia, a nie tylko z Innymi. Dlatego przygotowana publikacja jest
szczegblnie wazna i potrzebna w odczytywaniu Sarajewa i jego spoleczno-
-kulturowego krajobrazu.

Monografia to efekt wieloletniego projektu badawczego (dlatego, ze poza
sama realizacja badan w latach 2018—-2020 mozna zauwazy¢ wcze$niej-
sze wzrastanie, konstruowanie, przygotowywanie) realizowanego zgodnie
z autorska koncepcja. Recenzowang monografie cechuje przejrzysty ukltad
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i struktura pracy, pozwalajace na swobodne korzystanie z zebranej wiedzy
w refleksji teoretycznej, wynikéw badan i z wnioskéw z ich analizy. Catos¢
zostala podzielona na siedem gléwnych czesci i otwierajace rozlegte wpro-
wadzenie bedace uzasadnieniem przyjetego celu, wyboru podejscia metodo-
logicznego i teoretycznego, a takze nawigzujacym do procedur badawczych.
Zakonczenie stanowi rozliczenie si¢ z podjetego tematu, szczegélnie w kon-
tekscie miejsca uczacego.

Ksiazka sklada sie z wprowadzenia, wspomnianych siedmiu rozdziatéw,
zakonczenia i literatury z podzialem na wydawnictwa zwarte, publikacje
w wydawnictwa ciaglych, Zrédla internetowe. Zataczono réwniez wykaz
map, rysunkéw, schematdw, tabel, wykaz poje¢ uzywanych w ksiazce, kwe-
stionariusz wywiadu w wersji bo$niackiej, kwestionariusz wywiadu w jezyku
polskim, mape polityczna Boséni i Hercegowiny, mape fizyczng Bo$ni i Her-
cegowiny, plan Sarajewa z kolnierzem regionu. Zasadnicza tres¢ wraz z za-
facznikami to 524 strony.

Monografi¢ otwiera wprowadzenie, w ktérym autorka dokonuje prze-
gladu teorii oraz uzasadnienia przyjetego podej$cia metodologicznego.
Wskazuje na wykorzystanie w studium przypadku paradygmatu konstrukty-
wistyczno-interpretatywnego w celu rekonstrukgcji relacji cztowiek—miasto—
—Inny. Jednoczesnie wyjasnia, ze przedmiotem badan uczynita trzy zespo-
ly zagadnien: miasto jako przestrzen miedzykulturowego uczenia sie; formy
zycia codziennego sprzyjajace budowaniu miedzykulturowego pogranicza;
oddziatlywanie wielokulturowej przestrzeni na ksztaltowanie tozsamosci
miedzykulturowej. Autorka opierata si¢ na koncepcji zwrotu specjalnego
w odniesieniu do zmiany sposobu mys$lenia badaczy, zmiany paradygmatu.
Przyjmujac, iz przestrzen nie determinuje dziatan spotecznych, ale jest dla
nich kontekstem, uwalnia dzialanie spoteczne i stymuluje kontakty miedzy-
kulturowe (Pilarska, 2021).

Wprowadzenie to zarazem czg$¢ teoretyczna, w ktérej autorka przybliza
czytelnikom podstawowe pojecia oraz informacje dotyczace zatozen pro-
jektu, uzytych podejs¢ teoretycznych i metodologii badan wlasnych. Przy-
stepny jezyk sprawia, ze mimo prezentacji trudnych, naukowych zagadnien
czytelnik zostaje oprowadzony po uzytych terminach. Trafne jest rozpocze-
cie od wskazania najwazniejszych kategorii pojeciowych tworzacych punkt
teoretycznego i metodologicznego odniesienia w refleksji na temat realizo-
wany w monografii. Dla autorki sa to trzy podstawowe pojecia: locus edu-
candi — wyznaczajacy sposéb myslenia o miescie jako miejscu o charakterze
edukacyjnym, pedagogicznym, wychowujacym, ksztaltujacym i budujacym
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tozsamos$¢, wspolnote; memoryscape — bedacego krajobrazami pamieci,
wspomnien, do§wiadczaniem ukrytej historii miejsca zawartej w biografiach,
a takze w toposach (danych lokalizacjach), odnoszonych do waznych wyda-
rzen; traumascapes — bedace krajobrazami (lokalizacjami) zwiazanymi z wy-
darzeniami traumatyzujacymi do ktérych tam doszlo. Kategorie te autorka
wigze ze wspomnianym juz zwrotem spacjalnym, zakladajac, ze przestrzen
nie jest faktem obiektywnym, a spotecznym, co wpisuje w przyjete konstruk-
tywistyczno-interpretatywne rozumienie.

Pilarska przedmiotem swojego badawczego zainteresowania uczynita Sa-
rajewo, miasto i przestrzen, ktéra odtwarza symboliczne, spoteczne i tozsa-
mosciowe reprezentacje miejsc. Uzasadniajac wybdr niemal dwudziestolet-
nim doswiadczaniem waloréw edukacyjnych tego miasta, wskazata na jego
potencjal miedzykulturowego uczenia si¢, komunikacji miedzykulturowej,
a takze rozwoju miedzykulturowych tozsamosci. Przyjety przedmiot badan
mial pozwoli¢ odtworzy¢ zwigzki miedzykulturowego uczenia sie z miejsca-
mi, gdzie uobecnia sie réznica kulturowa.

Autorka rozumie swoj projekt metodologicznie jako ujecie multidyscypli-
narne o idiograficznym charakterze, w celu wyjasnienia jednego przypadku
wykorzystujac rozumowanie indukcyjne.

Og6lnym celem opracowania autorka uczynitfa zrekonstruowanie ludzkich
relacji ze $wiatem (cztowiek—miasto). Cele szczegétowe to: ustalenie rela-
¢ji miedzy wlasciwosciami kulturowymi architektury Sarajewa i atmosfera
kulturowa interakcji spolecznych; identyfikacja sposobéw waloryzowania
przestrzeni; uchwycenie potencjalnych zwiazkéw miedzy spolecznym i prze-
strzennym usytuowaniem mieszkancéw Sarajewa i mentalnym mapowaniem
przestrzeni (Pilarska, 2021). Badania stanowily eksploracje edukacyjnych
cech przestrzeni (materialnej, gdzie zachodzi proces edukacji nieformalnej),
w ktérej funkcjonuje czlowiek wraz z otoczeniem spoteczno-kulturowym.
Autorka podjeta réwniez probe odtworzenia sarajewskiego genius loci, za-
réwno w perspektywie historycznej, jak i architektonicznej oraz urbanistycz-
nej.

Wielokrotnie we wprowadzeniu, jak i innych fragmentach ksiazki autorka
podejmuje proby uzasadnienia, czy tez cho¢by przypomnienia tego, jak sytu-
uje swoje badania, podkreslajac ich transdyscyplinarny charakter i lokujac na
gruncie pedagogiki spotecznej i edukacji miedzykulturowej, nie zapominajac
o studiach miejskich oraz ramach teoretycznych pochodzenia socjologiczne-
go i antropologicznego. Celem ogélnym konsekwentnie czyni analize relacji
czlowiek — miasto oraz edukacyjne wlasciwosci miejsca, jakim jest Sarajewo.
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Trzy podstawowe zespoly zagadnien buduja jej narracje i stanowia przed-
miot zainteresowania: formy zycia codziennego, przestrzenie aktualizacji
i doswiadczenie spoteczne stuzace miedzykulturowej komunikacji; miasto
jako przestrzen miedzykulturowego uczenia sig; ksztaltowanie sie tozsamo-
$ci miedzykulturowej w wielokulturowej przestrzeni. Bezposrednio miato to
zwigzek z trzema interesujacymi autorke aspektami przestrzeni miejskiej:
reprezentacyjne przestrzenie jako przedmiot bezposredniego przezywania;
reprezentacje przestrzeni wyznaczajace dominujace sposoby jej konceptuali-
zacji; praktyke przestrzenngy, tj. wedréwki, spacery, codziennosc.

W pierwszym rozdziale zatytulowanym Metodologia sarajewskiego stu-
dium przypadku autorka uzasadnia i zarazem opisuje organizacje badan
z zastosowaniem studium przypadku. Dowiadujemy sie z niego o procesie
projektowania i realizacji badan jednoczes$nie z zaprezentowaniem przyjete-
go paradygmatu, podejs¢, orientacji, ktére postuzyty do konstruowania celéw,
doboru metod i technik badawczych. Autorka podjeta prébe udowodnienia,
ze zaréwno wybdr metody, jak i technik, procedur badawczych odbyt sie
z uwzglednieniem triangulacji danych. Proces badawczy wyglada rzeczywi-
$cie na ciag powiazanych ze soba etapéw. Cho¢ autorka przyznaje, ze kon-
cepcja metodologiczna byla konstruowana nie tylko przed badaniami, ale
réowniez w trakcie procesu badawczego. Zrezygnowala z badan fokusowych
wobec gestego opisu i saturacji danych podczas wywiadéw. Skupila sie na
pracy z danymi uzyskanymi podczas obserwacji, wywiadéw i fotospaceru
(ponad 3700 fotografii wykonanych samodzielnie badz przy udziale saraje-
wian).

Zalozenia teoretyczno-metodologiczne zrealizowanego projektu badaw-
czego zostaly zaprezentowane dosy¢ kompletnie. Autorka przyjeta w opra-
cowaniu metode jako$ciowego studium przypadku, co rzeczywiscie wynika
z charakteru podjetej problematyki, przy jednym schemacie oraz orienta-
¢ji interpretacyjnej. Bardzo dobrym rozwiazaniem bylo wyjscie w refleksji
dotyczacej metodologicznych kontekstow triangulacji. Autorka, powolujac
sie na m.in. Krzysztofa T. Koneckiego (2000), wskazuje intencjonalne pota-
czenie réznorodnych i wzajemne uzupelniajacych sie technik badawczych,
a takze perspektyw teoretycznych, aby zapewnic¢ wieksza rzetelno$¢, trafnosc¢
i poprawnosc. Prezentacji orientacji metodologicznej sarajewskiego studium
przypadku dokonuje przy pomocy schematu. Ponownie autorka wskazuje
na przyjety paradygmat interpretatywno-konstruktywistyczny, orientacje
jakosciows, interpretacyjne studium przypadku o charakterze eksploracyj-
nym i autotelicznym jako metode, wsréd technik: wywiady pétstrukturyzo-
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wane (17), technike wizualna (fotografie), fotospacer miejski (15), obserwa-
cje uczestniczacy i nieuczestniczaca. Odnoszac si¢ do analizy i interpretacji
danych, przekonuje do triangulacji, jakosciowej (krzyzowej) analizy tresci
(heurystycznej i komparatywnej), kodowania emergencyjnego (na réznych
etapach: analitycznego, selektywnego). Dob6r oséb i miejsc byt celowy i zre-
alizowany w Sarajewie w latach 2018-2020. Omdwienie kwestii metodolo-
gicznych sprawilo nie tylko ich uporzadkowanie, ale z pewnos$cia utatwito
czytelnikowi ich odbiér. Watpliwo$¢ budzi jedynie uzycie okreslenia ,grupa
badawcza” do opisu uczestnikéw wywiadéw. Zasadnym — moim zdaniem
— bylby réwniez dobér préby ze zwrdéceniem uwagi na dlugos¢ mieszkania
w Sarajewie minimum 25-30 lat, tak, aby badani mieli do§wiadczenia z lat
90. XX wieku.

Rozdzial 2. Specjalne wymiary bycia-w-swiecie i 3. Sarajewski axis mundi,
to zasadnicza cze$¢ rozwazan teoretycznych dotyczacych kategorii miejsca,
przestrzeni, miasta oraz implikacji spotecznych i pedagogicznych dla indy-
widualnych i zbiorowych biografii mieszkaricéw miasta. Autorka inspirowata
si¢ wspomnianymi socjologicznymi, antropologicznymi i pedagogicznymi
teoriami, przydatnymi do opisu kategorii przestrzeni, miejsca, miasta. Osob-
ne i szczegélne zainteresowanie dotyczy kategorii domu, jako najblizszego
otoczenia czlowieka o charakterze symbolicznym. W dalszej czesci autorka
przybliza historie Bo$ni i Hercegowiny znajdujace odniesienie w spoteczno-
-kulturowej i politycznej twarzy Sarajewa. Drugi z tych rozdziatéw konczy
zapowiadana na tym etapie triangulacja danych i Zrédet zgodnie z przyjetym
podej$ciem metodologicznym.

Rozdzialy 4. Mentalne i emocjonalne mapy miasta; 5. Sarajewo jako
przestrzen (miedzykulturowego) uczenia sig; 6. Zréznicowana kulturowo
przestrzen a tozsamosc jej uzytkownikow autorka konsekwentnie dookresla
jako empiryczne odnoszace si¢ do przyjetych celéw szczegétowych, trzech
podstawowych zespoléw zagadnien budujacych jej narracje i stanowiacych
przedmiot zainteresowania trzech interesujacych aspektéw przestrzeni
miejskiej. W tych czesciach prezentuje wyniki badan terenowych pozyskane
wszystkimi wykorzystywanymi technikami. Dane poddane zostaly analizie
jakosciowej oraz interpretacji w trzech polach empirycznych, w kazdym
z rozdzialéw z osobna zakonczonych refleksjami.

Rozdzial 7. Miedzykulturowa pedagogicznos¢ miasta jest swoistym pod-
sumowaniem, potraktowanym przez autorke jako refleksja empiryczna.
Charakteryzuje go nasycenie badawczym opisem i praca nad autorskim
podejsciem teoretycznym. Jest zarazem proba odniesienia wynikéw badan
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do szerszego dyskursu nad pedagogiczno$cia miejsca, edukacyjnymi i mie-
dzykulturowymi wtasciwo$ciami miasta jako $srodowiska wychowawczego.
Autorka proponuje pewien alians pedagogiki spolecznej, pedagogiki miejsca
oraz edukacji miedzykulturowej, jaka nieformalnie zachodzi w przestrzeni
pomiedzy jej uczestnikami i studiéw miejskich. Wyodrebnia réwniez katego-
rie pedagogiczne poszerzajace zakres rozumienia miasta jako §rodowiska wy-
chowawczego. Odnosi sie do wcze$niej wspomnianych krajobrazéw traumy
powodujacych zakorzenienie, migdzypokoleniowego uczenia si¢ otwartosci
na odmienno$¢ kulturowy, pedagogicznego charakteru przestrzeni, krajobra-
zu, uzytecznosci przestrzeni jako potencjalu pogranicza kultur.

Monografia jest publikacja warta polecenia nie tylko czytelnikom zajmu-
jacym sie pedagogika miejsca czy edukacja miedzykulturows, regionalna
z perspektywy naukowej. Sam miatem podwdéjna motywacje do lektury tej
ksiazki wynikajaca réwniez z tego fragmentu zwyklej ciekawos$ci, motywacji
poznawczej, ktéra wiaze sie dla mnie z pewna fascynacja Balkanami w ogé-
le czy tzw. CK. Mozna si¢ momentami zagubi¢ w wielos$ci prezentowanych
podejsc¢ teoretycznych i pewnej erudycyjnej gestwinie odniesient do wielu
propozycji i koncepcji. Autorka ewidentnie wykazala si¢ znajomoscia tematu
i przygotowaniem wieloletniego projektu badawczego. Jednak dzigki dosy¢
przystepnemu i niezwykle dobrze trafiajacemu do czytelnika jezykowi ksiaz-
ka ta dostarcza réwniez osobom niewprawnym w czytanie tekstéw nauko-
wych tak potrzebnej wiedzy dotyczacej Srodowiska zréznicowanego kulturo-
wo i zalozen edukacji miedzykulturowej osadzonej w pedagogicznym opisie
przestrzeni. Przekonuje rowniez czeste nawigzywanie do kategorii locus
educandi i genius loci. Sadze, ze ksiazka bedzie przyjeta z duzym zaintere-
sowaniem i zyczliwos$cia przez wszystkich poddajacych refleksji znaczenie
przestrzeni, miejsca, miasta, jako nieformalnej edukacji, jak i praktykéw oraz
teoretykow zajmujacych sie edukacja miedzykulturowa. Jest to réwniez waz-
na pozycja dla tych, ktérych interesuja zagadnienia zwigzane z pamiecia spo-
teczna czy rozpatrujacych przestrzen jako miejsce ksztaltowania tozsamosci
jego mieszkancédw. Jest to monografia cenna i warta upowszechnienia za-
réwno ze wzgledu na warto$¢ merytoryczng, istotna do wykorzystania, jako
propozycja prowadzenia badan nad miastem jako §rodowiskiem wychowaw-
czym, ale réwniez warta jest uwagi wszystkich tych oséb, ktérych dotyczy ze
wzgledu na pochodzenie z podobnych do opisanej przestrzeni zréznicowa-
nych kulturowo. Z zainteresowaniem bede $ledzit dalsze losy ksiazki, np. czy
doczeka sie¢ ttumaczenia na jezyk bosniacki i zostanie wydana w Sarajewie.
Uwazam, ze uzyskany przez autorke ogromny material w postaci zapisanych



216 Artykuly recenzyjne

wywiadéw, fotografii, dziennika moze stanowi¢ zrédlo jeszcze wielu cieka-
wych publikacji przyblizajacych z réznych perspektyw Sarajewo, a przede
wszystkim mieszkarnicéw miasta zréznicowanego kulturowo.

Nie ulega watpliwosci, ze ksiazka Justyny Pilarskiej, na co wskazuja recen-
zenci wydawniczy, stanowi wazny wklad w rozwéj badan w obszarze peda-
gogiki miejsca, edukacji miedzykulturowej, studiéw miejskich, z wzajemna
korzyscia. Wypelnia luke w tym obszarze badan i publikacji. Stanowi orygi-
nalna propozycje teoretyczno-metodologiczng.

Podsumowujac, fascynacja autorki podjeta tematyka i jej aktywnos¢ za-
wodowa przyczynily sie do autorskiej, pelnej inspiracji pedagogicznych uda-
nej préby idiomatycznego uchwycenia i ukazania miasta jako srodowiska
wychowawczego na przykladzie Sarajewa. Monografia sytuuje si¢ na styku
pedagogiki z antropologia, socjologia, naukami o kulturze. Ksiazka wzbogaca
dyskurs naukowy w zakresie pedagogiki w obszarze podejscia interdyscypli-
narnego, transdyscyplinarnego. Cato$¢ opracowania przenika warto$ciowa
refleksja o potrzebie komplementarnego podejscia do cztowieka, miejsca,
wychowania. Praca zapewne spotka sie z zyczliwym przyjeciem i zaintere-
sowaniem oséb, ktérym bliskie sa zagadnienie edukacyjnych wlasciwosci
miejsca. Zainspiruje do analiz, poréwnan i refleksji, do stawiania nowych
pytan, a moze do wykorzystania zaproponowanego zamystu badawczego do
analiz dotyczacych innych miast z potencjalem réwnym, a moze wigkszym
niz Sarajewo.
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Sprawozdanie z miedzynarodowej konferencji naukowej:
Tozsamosc, kondycja i powinnosci pedagogiki
miedzykulturowej — tradycja i wspélczesnosé.

Ustron, 26-28 czerwca 2022 roku.
26. spotkanie z cyklu ,, Edukacja miedzykulturowa
w Polsce i na §wiecie”

W dniach 26-28 czerwca 2022 roku w Ustroniu odbyla sie¢ — pod patro-
natem Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, Narodowej Akademii Nauk
Pedagogicznych Ukrainy i Centrum Pedagogicznego dla Polskiego Szkolnic-
twa Narodowosciowego w Czeskim Cieszynie (Czechy) — miedzynarodo-
wa konferencja naukowa nt. Tozsamosc, kondycja i powinnosci pedagogiki
miedzykulturowej — tradycja i wspélczesnosc, zorganizowana przez cztonkéw
Cieszynskiej Naukowej Szkoty Badan Kultury i O$wiaty Pogranicza — ze-
spot pedagogéw miedzykulturowych, ktéry od ponad trzydziestu lat prez-
nie dziata w cieszyniiskim kampusie Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.
Konferencja zostala dofinansowana z programu ,Doskonata Nauka” Ministra
Edukacji i Nauki, a jej wspotorganizatorami byli: Uniwersytet Marii Curie-
-Sktodowskiej w Lublinie, Uniwersytet w Bialymstoku, Uniwersytet Ostraw-
ski w Ostrawie (Czechy), Uniwersytet Mateja Bela w Banskiej Bystrzycy
(Stowacja), Uniwersytet Kijowski im. Borysa Hrinczenki (Ukraina) oraz Sto-
warzyszenie Wspierania Edukacji Miedzykulturowe;j.

W konferencji wzieto udzial 115 naukowcéw z wielu osrodkéw akademic-
kich Polski i zagranicy, a jej motywami przewodnimi byly:

— aktualne uwarunkowania pedagogiki i edukacji miedzykulturowej,

w tym polityki i zmian klimatu spotecznego,
- sytuacja spotecznosci mniejszo$ciowych (autochtonicznych i naptywo-
wych) w réznych krajach,
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- kondycja dyscypliny naukowej — pedagogiki miedzykulturowej, jak
i obszaru praktyki spotecznej — edukacji miedzykulturowej,

- strategie upowszechniania oraz promocji idei i praktyki edukacji mie-

dzykulturowej zar6wno w Polsce, jak i poza granicami kraju.

Konferencja zostata dedykowana jubileuszowi 80. urodzin zatozyciela
cieszynskiego zespolu badawczego edukacji miedzykulturowej oraz wielo-
letniego propagatora badan nad pograniczem — prof. dra hab. dra h.c. multi
Tadeusza Lewowickiego.

Wydarzenie rozpoczelo si¢ spotkaniem z Mistrzem, pt. Transmisja wiedzy
i migdzypokoleniowy dyskurs, na ktérym zostala zaprezentowana twérczos¢
i dziatalno$¢ naukowa Jubilata przez czlonkéw Cieszynskiej Naukowej Szkoty
Badan Kultury i O$wiaty Pogranicza. Laudacje wygtlosili prof. dr hab. Jerzy
Nikitorowicz i prof. dr hab. Zenon Jasinski. Pedagodzy podkreslili szczegélna
role prof. T. Lewowickiego w kreowaniu wspoélnoty badaczy kultur pograni-
czy. Wspétpracownicy' Profesora Lewowickiego przygotowali wieloautorska
publikacje jubileuszowg, ktérej recenzje w swoim wystapieniu przedstawit
prof. dr hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki, nakreslajac syntezy historio-
graficzne prof. T. Lewowickiego w kontekscie pedagogiki ostatnich pokolen
w Polsce w do$wiadczeniach publicznych. Nastepnie odbylo si¢ wreczenie
ksiegi jubileuszowej Jubilatowi oraz Autorom zamieszczonych w niej tekstow.

W kolejnej czesci glos zabral sam Jubilat, jak réwniez wystapienia okolicz-
nosciowe wyglosili: JM Rektor Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach — prof.
dr hab. Ryszard Koziotek, przewodniczaca Komitetu Nauk Pedagogicznych
PAN - prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska, akademik-sekretarz Na-
rodowej Akademii Nauk Pedagogicznych Ukrainy — prof. dr hab. Svitlana
O. Sysoieva, dziekan Wydziatu Sztuki i Nauk o Edukacji — dr hab. Krzysztof
Marek Bak, prof. US, dziekan Wydziatu Nauk Spotecznych — prof. dr hab.
Zenon Gajdzica oraz zastepca dyrektora Instytutu Pedagogiki — dr hab. Do-
rota Sieron, prof. US.

Podczas uroczystosci prof. dr hab. dr h.c. multi Tadeuszowi Lewowickie-
mu zostal wreczony przez prof. dr hab. Agnieszke Cybal-Michalska — prze-
wodniczgca KNP PAN oraz prof. dra hab. Stefana M. Kwiatkowskiego — wice-
przewodniczacego KNP PAN — Medal za Zastugi dla Rozwoju Polskiej Peda-

! Ogrodzka-Mazur, E., Szczurek-Boruta, A., Grabowska, B. i Szafrariska, A. red. 2022.
O tozsamosci, kondycji i powinnosciach pedagogiki — tradycja i wspétczesnosé. Ksiega
pamigtkowa dedykowana Profesorowi Tadeuszowi Lewowickiemu w okazji 80. urodzin.
Torurn:: Wydawnictwo Adam Marszalek.
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gogiki KNP PAN. Profesor zostal takze uhonorowany Medalem Iwana Fran-
ko przyznanym przez Narodowa Akademie Nauk Pedagogicznych Ukrainy
»Za wieloletnia wspoélprace z naukowcami i nauczycielami Ukrainy i znacza-
cy osobisty wkiad w rozwéj edukacji w Ukrainie’, ktéry wreczyla prof. dr hab.
Svitlana O. Sysoieva, oraz Medalem Borysa Hrinczenki ,Za osobisty wktad
w rozwdj Uniwersytetu’, ktéry przekazata prof. dr hab. Ludmila L. Khoruzha.

Pierwszy dzien jubileuszowej konferencji zakonczy! si¢ uroczystym kon-
certem slowno-muzycznym, prezentujacym tworczos¢ poetycka Marty Bo-
cek — mtodej polskiej poetki, pisarki, polonistki pochodzacej z Zaolzia oraz
tworczo$¢ muzyczng Natalii Minczanowskiej — mlodej psycholozki z Cieszy-
na, wicedyrektorki Szkoty w Chmurze.

Drugi dzien konferencji zapoczatkowalo wspdlne Posiedzenie Komitetu
Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk i Narodowej Akademii Nauk
Pedagogicznych Ukrainy, ktére odbyto si¢ w formule hybrydowej. Podczas
posiedzenia wystapil prezydent Narodowej Akademii Nauk Pedagogicznych
Ukrainy — prof. Wasyl Kremien i przedstawit Dziafalnos¢ Narodowej Aka-
demii Nauk Pedagogicznych Ukrainy: dotychczasowe doswiadczenia, wspot-
prace miedzynarodowq i aktualne problemy warunkowane wojng w Ukrainie.
W podjetej dyskusji nakreslono najwazniejsze obszary aktualnej wspétpra-
cy KNP PAN i NANP Ukrainy, jak réwniez przyjeto formalne stanowisko
o wspolnej dzialalnos$ci na najblizsze lata.

Pozostali uczestnicy konferencji w tym samym czasie wzieli udziat w spo-
tkaniu autorskim pt. Wokét lektur miedzykulturowych, podczas ktérego
swoim do$wiadczeniem i inspiracjami podzielili sie autorzy publikacji o te-
matyce miedzykulturowej. Romolog i badacz bilingwizmu — prof. dr hab.
Hristo Kyuchukov (Uniwersytet Slaski w Katowicach) przyblizyt uczestnikom
swoja metode pisania ksiazek dwujezycznych dla dzieci ze srodowisk zréz-
nicowanych kulturowo; pedagozka i psychoterapeutka — dr Joanna Sachar-
czuk (Uniwersytet w Bialymstoku) opowiedziala o tym, co zainspirowato ja
do badania pamieci spotecznej za pomoca geneosocjogramu; od hebraisty
— mgra Dariusza Dekierta z Uniwersytetu Lodzkiego uczestnicy spotkania
mogli dowiedzie¢ si¢ o jego pracy nad ttumaczeniami dziet literatury Zy-
déw polskich. Réwnolegle ze spotkaniem odbywaly sie warsztaty pisarstwa
naukowego przygotowane przez dr hab. Barbare Grabowska, prof. US oraz
dr Joanne Cukras-Stelagowska (Uniwersytet Mikolaja Kopernika w Toruniu).

W gléwnych obradach plenarnych dotyczacych tozsamosci i kondycji pe-
dagogiki miedzykulturowej glos zabrali uczeni z Pomorza: prof. dr hab. Lech
Witkowski (Akademia Pomorska w Stupsku), ktéry naswietlit zgromadzo-
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nym pedagogiczng strategie Floriana Znanieckiego dotyczaca likwidowania
antagonizmdéw miedzykulturowych dla cywilizacji przysztosci, oraz dr hab.
Adela Kozyczkowska, prof. UG (Uniwersytet Gdanski), ktéra w swoim wysta-
pieniu skupita si¢ na pedagogicznym projekcie wielokulturowosci Tadeusza
Lewowickiego i konieczno$ci stawiania pytan o conditio humana. O edukacji
miedzykulturowej w naukowo-pedagogicznej przestrzeni Ukrainy méwita
prof. dr hab. Svitlana O. Sysoieva (Narodowa Akademia Nauk Pedagogicz-
nych Ukrainy).

Sekcje pierwsza dotyczaca idei i praktyki pedagogiki miedzykulturowej
otworzyta dr hab. Krystyna Bleszyniska, prof. WSNS (Pedagogium WSNS
w Warszawie) z wykladem pt. Paradygmaty edukacji miedzykulturowej —
miedzy wczoraj a dzis. Méwczyni na przykladzie wybranych krajéw przed-
stawila réznorodnos¢ paradygmatéw edukacji miedzykulturowej oraz zmian
w nich zachodzacych w zaleznosci od sytuacji spoteczno-politycznej kon-
kretnego panstwa, jego historii i struktury spotecznej. Gtosy w dyskusji
otworzy!l dr hab. Leszek Korporowicz, prof. U] (Uniwersytet Jagiellonski
w Krakowie) i powiedzial o prawach miedzykulturowych w aksjologicznym
horyzoncie edukacji; prof. PhDr., CSc. Bronislava Kasa¢ova (Uniwersytet
Mateja Bela w Banskiej Bystrzycy, Stowacja) przyblizyta miedzynarodowe
i interdyscyplinarne tendencje oraz wyzwania badan pedagogicznych w XXI
wieku; dr hab. Aneta Rogalska-Marasiniska, prof. UL z Uniwersytetu L.odzkie-
go w swoim wystapieniu — rozwazajac o wyzwaniach i szansach dla edukacji
miedzykulturowej — podkreslita potrzebe dziatan innowacyjnych i wspét-
pracy oraz wyrazila nadziej¢ na stworzenie edukacji, ktéra doprowadzi do
szczerego, trwalego i opartego na wzajemnosci zblizania sie reprezentantow
réznych kultur; dr Katarzyna Jas (Uniwersytet Slaski w Katowicach) zapre-
zentowala wyniki swoich badan nad wyznacznikami poczucia tozsamosci
0s6b w wieku péznej dorostosci zyjacych w polskiej i czeskiej czesci Slaska
Cieszynskiego; mgr Maria Misik (Uniwersytet Slaski w Katowicach) oméwila
Elementy polskiej mysli personalistycznej w edukacji miedzykulturowej; dr
hab. Barbara Grabowska, prof. US (Uniwersytet Slaski w Katowicach), dr L.u-
kasz Kwadrans, prof. US (Uniwersytet Slaski w Katowicach), dr hab. Mariusz
Korczynski, prof. UMCS (Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie),
prof. dr hab. Hristo Kyuchukov (Uniwersytet Slaski w Katowicach) i prof.
Margarita Terzieva, DSc (Uniwersytet im. Asena Zlatarowa w Burgas, Bul-
garia) we wspolnym wystapieniu przedstawili przyklady instytucjonalizacji
idei Tadeusza Lewowickiego w postaci powolanych do Zycia Spotecznego Ze-
spolu Badan Kultury i O$wiaty Pogranicza oraz Centrum Badan Romskich.



Kronika 225

Uczestnicy sekcji drugiej debatowali nad aktualnymi uwarunkowaniami
edukacji migdzykulturowej. W wystapieniu wprowadzajacym dr hab. Dorota
Misiejuk, prof. UwB (Uniwersytet w Bialymstoku) scharakteryzowala zadania
edukacyjne zwiazane z tematyka inkluzywnos$ci w kontekscie wielokulturowo-
$ci. W dyskusji udzial wzieli: prof. dr hab. Alina Szczurek-Boruta (Uniwersytet
Slaski w Katowicach), ktéra podjela rozwazania na temat codziennosci jako
obszaru doswiadczen, refleksji i dziatan edukacji miedzykulturowej; dr hab.
Marek Rembierz, prof. US (Uniwersytet Slaski w Katowicach) skupit sie na roz-
poznawaniu powinnosci pedagogiki miedzykulturowej i ksztaltowaniu jej toz-
samosci; prof. RNDr. Tadeusz Siwek (Uniwersytet Ostrawski) przedstawil nowe
zjawisko w czeskiej statystyce: odchodzenie od deklarowania narodowosci.
Etnocentryzm konsumencki wérdd litewskiej mlodziezy byt tematem wysta-
pienia dr Miglé Eleonory Cernikovaité z Uniwersytetu Michata Rémera w Wil-
nie (Litwa), z kolei wystapienie prof. dra hab. Petro Yu. Saukha (Narodowa
Akademia Nauk Pedagogicznych Ukrainy) dotyczylo strategii edukacji wielo-
kulturowej w warunkach turbulencji proceséw interakcji migdzykulturowe;j.

W trzeciej sekcji rozwazano o Strategiach upowszechniania edukacji mie-
dzykulturowej w srodowisku lokalnym. Wystapienie wprowadzajace na temat
partycypacji spotecznej bedacej predyktorem rozwoju matych srodowisk lo-
kalnych zaprezentowata dr hab. Jolanta Muszynska, prof. UwB (Uniwersytet
w Bialymstoku). W ramach gloséw w dyskusji perspektywe wielokulturo-
wosci Zaglebia Dabrowskiego nakreslit dr hab. Marek Walancik (Akademia
WSB w Dabrowie Goérniczej), prof. AWSB; dr Gabriela Piechaczek-Ogierman
(Uniwersytet Slaski w Katowicach) opowiedziata o wtasnych badaniach nad
tozsamoscia mieszkancéw Gornego Slaska; mgr Patryk Stepieri (Uniwersytet
Slaski w Katowicach) w poszukiwaniu tozsamosci regionalnej oprowadzit
stuchaczy szlakiem opowies$ci, prezentujac analize strukturalng gérnosla-
skich Legend; o programach rewitalizacji jezykow serbotuzyckich na terenie
Goérnych i Dolnych Luzyc w Niemczech opowiedzialy dr hab. Inetta Nowo-
sad, prof. UZ oraz mgr Justyna Michniuk z Uniwersytetu Zielonogérskiego;
prof. dr hab. Rafal Piwowarski (Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warsza-
wie) rozwazal nad pytaniem, jak powinna wyglada¢ szkota na wsi; mgr Alicja
Hruzd-Matuszczyk (Uniwersytet Slaski w Katowicach) méwita o potencjale
spolecznosci szkot z polskim jezykiem nauczania.

Praca nauczyciela w warunkach wielokulturowo$ci byla tematem czwar-
tej sekcji konferencji. Obrady zainicjowalo wystapienie prof. dr hab. Jolanty
Szempruch (Uniwersytet Rzeszowski), ktéra méwila o szansach i wyzwa-
niach edukacyjnych w spoteczenstwie wielokulturowym w odniesieniu do
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codziennej pracy nauczyciela; wystapienie dra hab. Przemyslawa Pawla
Grzybowskiego, prof. UKW (Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgosz-
czy) dotyczylo nauczycielskich rozterek w szkotach réznorodnych kulturo-
wo w Polsce; dr hab. Edyta Widawska, prof. US (Uniwersytet Slaski w Ka-
towicach) i dr Anna Pierzchata (Uniwersytet Humanistyczno-Przyrodniczy
im. Jana Dlugosza w Czestochowie) przedstawily charakterystyke zaspokaja-
nia potrzeb w grupach edukatoréw z Gwatemali, Wielkiej Brytanii, Ukrainy
i Polski; mgr Lukasz Matusiak (Uniwersytet Slaski, Szkota Polska przy Amba-
sadzie RP w Helsinkach) opowiedzial o do§wiadczeniu nauczycielek pracuja-
cych w szkotach przy polskich placéwkach dyplomatycznych; dr hab. Anna
Szafranska, prof. US (Uniwersytet Slaski w Katowicach) w swoim wystapieniu
poruszyla temat sytuacji nauczycieli w szkotach z polskim jezykiem naucza-
nia; dr Natalia Bednarska z Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie
rozwazala o réznicowaniu procesu diagnozy i terapii oséb z ADHD w zalez-
nosci od ich pici i pochodzenia kulturowego; mgr Barbara Kubiczek (Cen-
trum Pedagogiczne dla Polskiego Szkolnictwa Narodowosciowego w Cze-
skim Cieszynie, Czechy) zaprezentowata opracowane przez jej placowke gry
edukacyjne i pomocy dydaktyczne dla dzieci i mlodziezy z zakresu edukacji
regionalnej i miedzykulturowe;j.

Ostatnia (piata) sekcja drugiego dnia konferencji zostala otwarta wysta-
pieniem prof. dr hab. Haliny Rusek (Uniwersytet Slaski w Katowicach) pt.
Trauma okotowojenna jako czynnik wyzwalajgcy nowe formy solidarnosci.
W dyskusji glosy zabrali: dr hab. Jacek Kurzepa, prof. UZ (Uniwersytet Zie-
lonogdrski), ktéry podzielil si¢ swoimi refleksjami o powinnos$ciach peda-
gogiki miedzykulturowej w $wietle kryzysu uchodzczego; doc. dr hab. Ivan
Réc i PhDr. Katarina Vankovd, PhD. z Uniwersytetu Konstantyna Filozofa
w Nitrze (Stowacja) przyblizyli sytuacje stowackich Roméw w czasie pan-
demii COVID-19; dr hab. Teresa Wilk, prof. US, dr Alina Dworak, prof. US
i dr Agata Rzymetka-Frackiewicz z Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach
rozwazaly nad tym, czego uczy wspoélczesna mlodziez wielokulturowa rze-
czywistos$¢; dr hab. Maria Marta Urliniska, prof. AIK (Akademia Ignatianum
w Krakowie) méwila o warto$ciach regulujacych zycie spoleczne studiujacej
mlodziezy. Badaczka omoéwila transformacje systemu wartosci w sytuacji
zagrozenia wojna w $wietle polsko-ukrainiskich badan podiuznych i poréw-
nawczych. Obrady zakoriczyly dr hab. Irena Polewczyk, prof. US i dr Mario-
la Kozubek (Uniwersytet Slaski w Katowicach), ktére zaprezentowaty swoje
przemyslenia na temat roli papieskiego projektu edukacyjnego Global Com-
pact on Education w rozwoju edukacji miedzykulturowej na §wiecie.
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Podczas drugiego dnia konferencji odbyla sie réwniez sesja posterowa nt.
Praktyka pedagogiki i edukacji miedzykulturowej, w ramach ktérej badaczki
mogly zaprezentowa¢ wyniki wlasnej pracy w sposéb wizualny oraz mialy oka-
zje omowic¢ najwazniejsze zagadnienia poruszanego tematu i odpowiedzie¢ na
pytania. Postery przedstawily: Doc. Mgr. PhD. Mariana Cabanova (Uniwer-
sytet Mateja Bela w Banskiej Bystrzycy) — na temat do§wiadczen ksztalcenia
uczniéw z obcojezycznego srodowiska; mgr Urszula Namiotko (Uniwersytet
w Bialymstoku) — o zaangazowaniu teatru w prace srodowiskowa na rzecz
dialogu w przestrzeni miedzykulturowej; mgr Sylwia Ryszawy (Uniwersytet
Slaski w Katowicach) — o przedszkolu w Austrii jako miejscu komunikacji i in-
tegracji; dr Joanna Sacharczuk (Uniwersytet w Bialymstoku) — o wybranych
kierunkach rozwoju edukacji miedzykulturowej; dr hab. Dorota Sieron, prof.
US (Uniwersytet Slaski w Katowicach) — o edukacji miedzykulturowej w prak-
tykach instytucji kultury; dr Magdalena Urliniska-Berens (Akademia Ignatia-
num w Krakowie) — o coachingu relacji migdzykulturowych.

Na zakonczenie drugiego dnia konferencji — podczas wyjazdowej sesji
plenarnej — uczestnicy wzieli udzial w Koncercie Wyzszobramskiego Chéru
Kameralnego w Kosciele Jezusowym w Cieszynie.

Trzeciego dnia konferencji obrady odbywaly sie w pieciu sekcjach. W sek-
cji pierwszej — pos§wieconej tematyce kultury i sztuki w edukacji miedzy-
kulturowej — obrady rozpoczelo wystapienie dra Jarostawa Chacinskiego
(Akademia Pomorska w Stupsku) dotyczace edukacji artystycznej w krajach
Europy Srodkowo-Wschodniej (w Polsce, Ukrainie, Rosji) po 1989 roku pod
katem wartosci, ideologii i instrumentalizacji postaw; o dehumanizacji Ob-
cego i roli sztuki popularnej w uswiadamianiu tego problemu opowiedziala
dr Alicja Lisiecka z Uniwersytetu Marii Curie-Skltodowskiej w Lublinie; mgr
Agnieszka Grabowska (Panstwowa Wyzsza Szkola Zawodowa w Chelmie)
podzielita si¢ do§wiadczeniem stosowania arteterapii w pracy z dzie¢mi
z réznych srodowisk kulturowych; dr Agnieszka Krawczyk (Uniwersytet
L.6dzki) rozwazata o sposobach radzenia sobie z do§wiadczaniem réznorod-
nosci kulturowej przez mlode osoby doroste pochodzenia zydowskiego; teo-
retyczne i praktyczne aspekty rozwijania kompetencji miedzykulturowych
przez teatr byly przedmiotem rozwazan dr Urszuli Lewartowicz (Uniwersytet
Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie). Zamykajacym obrady w tej sekcji byto
wystapienie mgra Dariusza Dekierta (Uniwersytet L6dzki) pod tytutem £odz
odczarowana. Obraz miasta w wielokulturowych antologiach literackich.

Dyskusje na temat religijnych kontekstéw pedagogiki miedzykulturowej od-
bywaly sie w sekcji drugiej. Wystapienie wprowadzajace zaprezentowal prof. dr
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hab. Dariusz Kubinowski (Akademia Pomorska w Stupsku), ktéry méwit o za-
wlaszczaniu przez politykéw ,,polskosci” i ,katolickos$ci’, co stanowi wyzwanie
dla pedagogiki miedzykulturowej; dr Joanna Cukras-Stelagowska (Uniwersy-
tet Mikotaja Kopernika w Toruniu) powiedziata o uczeniu si¢ wlasnej kultury
i nabywaniu wiedzy religijnej wsréd przedstawicieli trzeciej generacji po Ho-
lokauscie; wystapienie mgr Magdaleny Maciejewskiej (Uniwersytet Mikolaja
Kopernika) dotyczylo wzorca wspélczesnej katoliczki w opiniach wierzacych
dziewczat znajdujacych sie u progu dorostosci; mgr Teresa Szymik (Uniwersy-
tet Slaski) zakreslita posta¢ Melchiora Grodzieckiego jako wspétczesny wzo-
rzec edukacji dla pokoju w zréznicowanym kulturowo Cieszynie.

Temat kolejnej — trzeciej — sekcji dotyczyl nabywania kompetencji oraz
komunikacji miedzykulturowej. W wystapieniu wprowadzajacym prof.
RNDr. CSc. Katefina Malachova i prof. PhDr. CSc. Josef Malach z Uniwersy-
tetu Ostrawskiego (Czechy) podkreslili znaczenie miedzykulturowosci jako
kompetencji kluczowej; dr Stawomir Sliwa (Wyzsza Szkota Zarzadzania i Ad-
ministracji w Opolu) przedstawil wyniki badan kompetencji krytycznych pol-
skich i czeskich dyrektoréw szkét podstawowych; badaczki z Uniwersytetu
Michata Rémera w Wilnie (Litwa), assoc. prof. Grazina Ciuladiené i assoc.
prof. Rita Raudeliiinaité w swoim wystapieniu wskazatly etnocentryzm jako
powazng bariere w komunikacji miedzyludzkiej; o projekcie ED-ON: Inter-
cultural education in era of distance learning jako przykladzie dobrych prak-
tyk wspoélczesnej edukacji miedzykulturowej opowiedziata dr Karolina Wa-
lancik (Akademia WSB w Dabrowie Gérniczej); prof. Volodymyr Proshkin
(Uniwersytet im. Borysa Hrinczenki w Kijowie, Ukraina) referatem na temat
komunikacji miedzykulturowej digitalnej erze zamknal obrady w tej sekcji.

Uczestnicy sekcji czwartej rozwazali o szkole i uczeniu w $rodowiskach
zréznicowanych kulturowo. Obrady wyktadem dotyczacym wptywu kapi-
talu kulturowego na sukcesy edukacyjne uczniéw z grupy ryzyka otworzyta
Doc. PaedDr. PhD. Simoneta Babiakova z Uniwersytetu Mateja Bela w Ban-
skiej Bystrzycy (Stowacja). W glosach w dyskusji wystapili: Mgr. Bc. Martina
Matéjicek Rozsypalova (Uniwersytet Ostrawski, Czechy) poruszyta kwestie
umiejetnosci czytania w jezyku czeskim uczniéw z klas II w szkotach z pol-
skim jezykiem nauczania na Zaolziu; dr Kinga Konieczny-Pizon (Uniwersytet
Slaski w Katowicach) méwita o arbitralnosci kulturowej szkoly w kontekscie
zachowan tozsamosciowych uczniéw; dr Katarzyna Dabrowska-Zmuda (Uni-
wersytet Marii Curie-Sklodowskiej) odniosta si¢ do postaw uczniéw ze szkoty
podstawowej wobec oséb odmiennych kulturowo; dr Barbara Chojnacka-
Synaszko (Uniwersytet Slaski w Katowicach) méwita o waznosci wspétpracy
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rodzica i nauczyciela w ksztalceniu i wychowaniu ucznia; dr hab. Urszula
Klajmon-Lech, prof. US (Uniwersytet Slaski w Katowicach) zobrazowala te-
mat innos$ci w kontekscie niepetnosprawnosci bedacej wyzwaniem dla edu-
kacji miedzykulturowej; dr hab. Jolanta Suchodolska, prof. US (Uniwersytet
Slaski w Katowicach) podjeta problematyke diagnozowania pedagogicznego
dzieci i mlodziezy w warunkach zréznicowania kulturowego i zmian spotecz-
nych; prof. dr hab. Ewa Ogrodzka-Mazur (Uniwersytet Slaski w Katowicach)
przedstawila szkote z polskim jezykiem nauczania z perspektywy oczekiwan
edukacyjnych uczniéw zyjacych w zréznicowanej kulturowo Europie.

Wystapienie prof. dra hab. Zenona Jasinskiego (Wyzsza Szkota Zarza-
dzania i Administracji w Opolu) rozpoczelo obrady w piatej sekcji konfe-
rencji skupiajacej sie na powinnosciach i mozliwosciach praktyki miedzy-
kulturowej. Referent przyblizyt stuchaczom problem adaptowania si¢ dzieci
uchodzcéw z Ukrainy do polskiej rzeczywistosci. W dyskusji udzial wzieli:
prof. dr hab. Barbara Kromolicka (Uniwersytet Szczecinski) méowila o réz-
nych stronach systemu wsparcia spotecznego dla obywateli Ukrainy w Polsce
bedacego przykladem edukacji miedzykulturowej w praktycznym dziataniu;
dr hab. Sylwia Jaskula, prof. ANSL (Akademia Nauk Stosowanych w Lomzy)
rozwazala o mozliwosciach i powinno$ciach pedagogiki miedzykulturowe;j
we wspolczesnej rzeczywistoéci hybrydalnej; dr Ewa Zmijewska (Uniwersytet
Papieski Jana Pawla II w Krakowie) zobrazowata problem ucznia-uchodzcy
z Ukrainy w polskim systemie edukacyjnym; dr Ewa Sowa-Behtane (Akade-
mia Ignatianum w Krakowie) méwita o przygotowaniu nauczycieli w zakresie
edukacji miedzykulturowej w nowym kontekscie przyjmowania do placéwek
edukacyjnych uchodzcéw z Ukrainy; prof. dr hab. Ludmila L. Khoruzha (Uni-
wersytet im. Borysa Hrinczenki w Kijowie, Ukraina) opowiedziata o aktual-
nosci projektowania pedagogicznego; o kreatywnosci jako zasobie aksjolo-
gicznym pedagogiki miedzykulturowej méwila prof. dr hab. Irina V. Saukh
w wystapieniu zamykajacym obrady w tej sekcji.

W obradach plenarnych podsumowujacych konferencje — pod wspélnym
tytutem Tozsamos¢ i powinnosci wspotczesnej pedagogiki miedzykulturowej
— glos zabrali: prof. dr hab. Jerzy Nikitorowicz (Uniwersytet w Bialymsto-
ku) — o tradycji i wspotczesnosci edukacji miedzykulturowej w kontekscie
wychowania do pokoju; prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht (Uniwersytet Sla-
ski w Katowicach), przyblizyla znaczenie kultury zaufania w aktualnej rze-
czywisto$ci edukacyjnej; prof. dr hab. Agata Cudowska (Uniwersytet w Bia-
tymstoku), oméwita znaczenie wspélnoty w dyskursie pedagogiki i edukacji
miedzykulturowej.
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Dwudziesta sz6sta konferencja z cyklu Edukacja Miedzykulturowa w Pol-
sce i na swiecie stala si¢ okazja do obszernej prezentacji pogladéw i dokonan
naukowych w obszarze pedagogiki migedzykulturowej.

Komitet Organizacyjny sktada wyrazy uznania i wdzieczno$ci wszystkim
Uczestnikom i Go$ciom konferencji za ich nieoceniony wkiad, ktéry umoz-
liwil zorganizowanie konferencji i przeksztalcenie jej w niezwykle ciekawe
i owocne wydarzenie. Szczegélnie dziekujemy naszym Gosciom z Ukrainy,
ktérzy mimo trudnych dla ich kraju czaséw znalezli mozliwo$¢ wspoétorga-
nizacji i udzialu w konferencji.
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creation and participation of humanity in three cultures...

Lewowicki (2015) and Sobecki (2016) specify the functions of contem-
porary education in the field of...

“Half of the examined teachers were not aware of the specificity of
school in Latvia as the school of cultural borderland” (Urliniska and Ju-
rzysta, 2016, p. 205).

I1. For references (bibliography), the Harvard Referencing System should
be used.

1. Monographs:
- authored

Sobecki, M. 2016. Komunikacja miedzykulturowa w perspektywie pe-
dagogicznej. Studium z pogranicza polsko-litewsko-biatorusko-ukrain-
skiego. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie JZak’,

— co-authored

Lewowicki, T., Ogrodzka-Mazur, E., Minczanowska, A. and Piechaczek-
-Ogierman, G. 2016. Sfery zycia duchowego dzieci i mtodziezy — stu-
dium z pogranicza polsko-czeskiego. T. 1. Przemiany wartosci i celow
zyciowych. Cieszyn — Torun: Wydzial Etnologii i Nauk o Edukacji Uni-
wersytetu Slaskiego, Wydawnictwo Adam Marszatek.

- edited work

Lewowicki, T., Klajmon-Lech, U. and Rézanska, A. eds. 2016. Teoria
i praktyka badan miedzykulturowych. Dylematy metodologiczne. Cie-
szyn — Torun: Wydziat Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Sla-
skiego, Wydawnictwo Adam Marszatek, Stowarzyszenie Wspierania
Edukacji Migdzykulturowej.

2. Articles in scientific journals:
Nikitorowicz, J. 2017. Edukacja miedzykulturowa w procesie przeciw-
stawiania sie¢ dehumanizacji i infrahumanizacji. Edukacja Miedzykultu-
rowa. 1 (6), pp. 19-35.
Markowska-Manista, U. and Dabrowa, E. 2016. Uczen jako Inny w pol-
skiej przestrzeni edukacyjnej — krytyczne spojrzenie na szkole w kontek-
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$cie zréznicowania kulturowego. Edukacja Miedzykulturowa. 5, pp. 34—
-51.

3. Chapters in edited works:

Dyczewski, L. 2013. Tozsamo$¢ i patriotyzm. In: Nikitorowicz, J. ed.
Patriotyzm i nacjonalizm. Ku jakiej tozsamosci kulturowej? Krakéw:
Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, pp. 173-189.

Lewowicki, T. 2015. Intercultural education — from assimilation to in-
tegration and multidimensional identity. In: Kyuchukov, H., Lewowicki,
T. and Ogrodzka-Mazur, E. ed. Intercultural education — concepts, prac-
tice, problems. Munich: LINCOM Academic Publishers, pp. 24—33.

III. As regards web references, after providing the author’s name, the title
of the article, and the URL address, the access date should be provided
in brackets, e.g.:
Chrapkowska, L. 2009. Edukacja wielokulturowa i miedzykulturowa
— cele, zalozenia, przykltady dziatan. http://www.45minut.pl/publika-
cje/19011/ (6.06.2017).

IV. In references, the titles, functions, and distinctions of the authors (e.g.
Father, Rev., Prof.) should not be provided, except for the titles: Saint
and Blessed.

V. If the publication contains no date or year of issue, the following should
be written, respectively: no date, no year, no date and year.

VI In the cases not regulated in these guidelines, the editors recommend

the use of the Harvard Citation System and Harvard Referencing Sys-
tem.

The detailed information for authors, the reviewing and editorial proce-
dure can be found on the journal website: https://us.edu.pl/wydzial/wsne/
nauka-i-badania/serie-wydawnicze/edukacja-miedzykulturowa/

Contact:
Assistant Editor:
Anton Dragomiletskii P4 redakcja.em@gmail.com



