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Wprowadzenie

Nie ulega watpliwosci, ze dziedzing poznania pedagogicznego sa ,sprawy
ludzkie™. Wiedza na temat statusu, rozwoju, warunkéw zycia czlowieka, po-
zwala lepiej rozpoznad, opisaé, wyjasni¢ kwestie dotyczace konstytuowania
sie bytu ludzkiego, miejsca i roli edukacji w tym procesie. Ponad wszelka wat-
pliwos¢ rzecznicy pedagogiki miedzykulturowej pragna twérczo uczestniczy¢
w stwarzaniu ludziom dogodnych warunkéw do Zzycia. Kontekst edukacyj-
ny wyznacza liczne inicjatywy w tym zakresie oraz sugeruje podejmowanie
okreslonych rozwiazan usprawniajacych wiele dziedzin zycia ludzkiego.

Niniejszy tom zawiera czternascie autorskich i wieloautorskich artyku-
té6w zgromadzonych w pieciu dziatach: artykuly i rozprawy, forum badaczy
miedzykulturowych, komunikaty z badan, praktyka edukacyjna, artykuly re-
cenzyjne.

Znalazly si¢ w nim teksty o réznym zapleczu teoretycznym, czasem do$¢
odlegle od siebie tematycznie, ale powigzane jedna idea §wiadomie czy tez
nie§wiadomie zaczerpnieta z mysli Jerzego Nikitorowicza, iz ,Podstawe kon-
cepcji i dziatan podejmowanych w ramach edukacji miedzykulturowej sta-
nowi paradygmat wspélistnienia, ktory okresla idee, wyznacza cele i zadania
polegajace na przygotowaniu spoteczenstw do pokojowego rozwiazywania
probleméw w zréznicowanym kulturowo $wiecie” (Nikitorowicz, 2020, s. 9).

Artykuly zgromadzone w tym tomie podejmuja problemy spoteczne
i jednostkowe w wigkszym lub mniejszym stopniu eksponowane w literatu-
rze naukowej. Autorzy jednak w swoich tekstach burza nasze oczywistosci,
otwieraja nam $wiaty alternatywnego myslenia, ich opracowania.

Poszczegélne teksty aspiruja do rangi syntezy, wnikliwej krytyki i sumien-
nej rekonstrukcji, ich autorzy uznaja, ze nie wystarcza powiedzie¢ jak jest,
trzeba powaznie zastanowic sie, skad sie to bierze i jak si¢ temu mozna prze-
ciwstawic.

! Szeroko na temat spraw ludzkich wypowiadat si¢ Jan Szczepariski (1980).
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Dzial pierwszy — Artykuly i rozprawy — skfada sie z trzech tekstow. Gltow-
nymi kategoriami analiz oraz badan autorzy uczynili pedagogike kultury,
mniejszosci narodowe i etniczne, migracje.

Dzial otwiera artykul Jézefa Gorniewicza pt. Status naukowy pedagogiki
kultury — subdyscyplina w trakcie tworzenia, ktérego celem jest rekonstruk-
cja myslenia o subdyscyplinie pedagogicznej, jaka jest pedagogika kultury.
Tekst jest bardzo potrzebny badaczom prébujacym osadzi¢ swoje badania
w dyscyplinie pedagogika i jej subdyscyplinach, warto$ciowy dla oséb eks-
plorujacych problematyke edukacji miedzykulturowej. Autor nie pozwala
zapomnie¢ o historycznych zwigzkach i wzajemnych relacjach pedagogiki
kultury i edukacji miedzykulturowej. Poznawczo bardzo warto$ciowe jest
upomnienie si¢ o rodowdd pedagogiki kultury, o bogaty dorobek i naukowy
charakter, jak i innowacyjne zwrécenie uwagi na ustawicznie ksztaltujacy sie
proces tworzenia tej subdyscypliny.

Przedmiotem krytycznego namysitu Adeli Kozyczkowskiej jest Ustawa
z dnia 6 stycznia 2005 r. o mniejszo$ciach narodowych i etnicznych oraz o je-
zyku regionalnym. Celem artykulu jest préba odpowiedzi na pytanie: Jaka
jest polityczna zdolno$¢ Ustawy o mniejszosciach do (re)konstrukeji polityki
wielokulturowosci? Autorka stwierdza, ze ,bez watpienia [Ustawa] byla/jest
punktem zwrotnym w procesie legalizacji mniejszo$ci narodowych i etnicz-
nych w Polsce. Byla ona szczytowym osiggnieciem panstwa polskiego, ale (!)
pozostawiona sama sobie, bez cigglego uzdatniania, poprawiania i dostosowy-
wania do realiéw zycia politycznego stala si¢ dzis reliktem politycznej przeszlo-
$ci. Ustawa ta chroni mniejszosci, ale nie wszystkie. (...) Ustawa ta nie stwarza
takze pola dla aktywnych dziatan na rzecz miedzykulturowosci i regionalnosci.
Dwudziestolecie Ustawy o mniejszosciach jest dobra okazjg, aby krytycznie
zbadac jej site oddzialywania na polityke wewnetrzna panstwa polskiego” (Ko-
zyczkowska, 2025, w tym tomie, s. 33).

Rafat Piwowarski w tekscie Migranci i edukacja. Perspektywa miedzy-
kulturowa i polska porusza kwestie zwigzane z osiaggnieciami edukacyjnymi
uczniéw z dos§wiadczeniem migracyjnym. Pomija (lub jedynie sygnalizuje)
problemy sytuacji spotecznej, ekonomicznej i tozsamosci migrantéw. Ta
ostatnia kwestia byta i jest przedmiotem badan prowadzonych przez wielu
pedagogdéw zajmujacych sie edukacja miedzykulturowa. Gtéwnym celem ba-
dan jest analiza wybranych danych pochodzacych z badan (przede wszystkim
ilo§ciowych) miedzynarodowych, krajowych dotyczacych osiggnie¢ eduka-
cyjnych uczniéw pochodzenia migracyjnego.
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W dziale drugim — Forum badaczy miedzykulturowych — znajduja sie
teksty, ktérych autorzy koncentruja si¢ na wspdélnym watku, czyli integracji
miedzykulturowej — pomagajacej w budowaniu mostéw miedzy przedsta-
wicielami réznych narodowosci, ale tez miedzy osobami reprezentujacymi
odmienne potrzeby edukacyjne — jednocze$nie akcentujac zréznicowane
podejscia. Promowanie wlasnego dziedzictwa kulturowego, przestrzeganie
lokalnych tradycji wraz z poznawaniem i rozumieniem kultur oséb z do-
$wiadczeniem migracyjnym — na podstawie wynikéw badan etnograficznych
przedstawionych przez Ewe Kozik — moze stanowi¢ czynnik rozwoju spo-
tecznego i ekonomicznego spoteczenstwa farerskiego na Wyspach Owczych
oraz sprzyjac ksztaltowaniu wzajemnej otwartosci. Troska o przekaz kultury
i o budowanie spdjnego spoteczenstwa opartego na wzajemnym szacunku,
zrozumieniu — jak wskazuje w swoim tekscie Urszula Krzyzanowska — wiaze
sie z promowaniem dialogu miedzykulturowego w ramach edukacji szkolnej,
w tym w szkotach katolickich, ktérych dziatalno$¢ do 2022 roku normowana
byta przez Kongregacje Edukacji Katolickiej, a obecnie podlega nowo utwo-
rzonej Dykasterii Kultury i Edukacji. Ponadto nalezy tworzy¢ przestrzenie do
wymiany do$wiadczen i wspélnej nauki, wzajemnego uczenia sie w zréznico-
wanym zespole klasowym. Justyna Kotowicz i Joanna Wojcicka przedstawiaja
miedzy innymi podejscie okreslane jako dwujezyczna edukacja wspoétuczest-
niczaca (ang. sign bilingual and co-enrollment education), stanowiace forme
edukacji inkluzyjnej i miedzykulturowe;j.

W kolejnym dziale — Komunikaty z badan — znalazly sie trzy opracowa-
nia. Kazdy z artykuléw prezentuje oryginalng, interesujaca prace badawcza.
Jest nie tylko innowacyjny, ale takze rozwija warsztat metodologiczny i jest
przydatny pedagogom.

Halina Rusek zastosowata metode biograficzna. Dokonata analizy wspo-
mnien, przesztych zdarzen z perspektywy terazniejszego zycia wigZniarek
obozu koncentracyjnego Auschwitz-Birkenau — uchwyconych dzieki wyko-
rzystaniu narracyjnego wywiadu autobiograficznego oraz analizy dokumen-
téw (pisemnych relacji w postaci notatek, listéw, opowiesci) — w celu okre-
$lenia uwarunkowan braku wyzwolenia, przejawiania solidarno$ci miedzy
kobietami niezydowskiego pochodzenia (tzw. Aryjkami) a Zydéwkami.

Agnieszka Lewicka-Zelent podejmuje zagadnienie motywacji osiagnie¢
studentéw z odmiennych kultur — polskiej i ukrainskiej. Odwolujac sie do
prowadzonych badan pilotazowych, dokonuje poréwnania poziomu mo-
tywacji osiagniec¢ studentéw z Polski i Ukrainy, studiujacych na uczelniach
wyzszych w Polsce. Wskazuje na réznice w zakresie wymiaréw motywacji
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osiagnie¢ wspomnianych grup studentéw, majace swoje podstawy w kulturo-
wo uwarunkowanym (indywidualistycznym i kolektywistycznym) podejsciu
do sukcesu i samorealizacji.

Sabina Pawlik i Monika Sulik koncentruja sie na kwestii doswiadczania
macierzynstwa przez matki dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
(ASD). Podejmuja problematyke macierzynstwa w kontekscie (auto)narra-
cyjnych metafor uzywanych do opisu wlasnych doswiadczen. Ukazuja do-
$wiadczenia matek dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu — poprzez
pryzmat metafor obecnych w ich narracjach. Badania osadzone zostaty w pa-
radygmacie jako$ciowym, a material empiryczny zebrano za pomoca wywia-
du narracyjnego Fritza Schiitzego.

W dziale praktyka edukacyjna znalazly si¢ dwa opracowania.

Natalia Kostrzewa opisuje swoje pedagogiczne doswiadczenia (imigrantki
i wychowawczyni) we ,wdrazaniu” idei wielokulturowo$ci w praktyke edu-
kacji przedszkolnej w Australii. Autorka zwraca uwage na fakt, iz ,podstawa
programowa ktadzie nacisk na rozwijanie kompetencji aktywnego i $wiado-
mego uczestnictwa w spoleczenstwie, dla ktérego niezbedne jest posiadanie
wiedzy o pierwotnych ludach, zamieszkujacych Australie” (Kostrzewa, 2025,
w tym tomie, ss. 159-160). Przyglada si¢ wybranym dokumentom o$wiato-
wym w obszarze edukacji wielokulturowej. Ukazuje, w jaki sposéb wielokul-
turowo$¢ jest propagowana przez australijskie programy ksztalcenia, pod-
reczniki, przewodniki dla nauczycieli, opisuje australijskie egzemplifikacje
ksztalcenia do wielokulturowosci i w wielokulturowosci.

Alina Szczurek-Boruta w swoim opracowaniu przedstawia dzialania
w zakresie edukacji miedzykulturowej, prowadzone przez pracownikéw
naukowych jednego z zespotéw funkcjonujacych na cieszyniskim wydziale
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach we wspélpracy z réznymi podmiotami
zlokalizowanymi w polskiej i w czeskiej czesci Slaska Cieszyriskiego. Opisuje
zalozenia, przebieg i efekty projektu Aktywizacja jednostek, grup i zbiorowo-
Sci w srodowisku lokalnym, ktéry obejmowat cykl dziesieciu spotkan nauko-
wych, powiazanych z nimi warsztatéw dla mieszkancéw przygranicznego
regionu oraz rézne wydarzenia edukacyjno-kulturalne. Autorka stwierdza,
ze ,Istotnym obszarem dziatan byto wzmocnienie potencjalu regionu oraz
kompetencji pracownikéw naukowych cieszynskiego wydziatu i pracowni-
kow administracji samorzagdowej w odniesieniu do poprawy realizacji zadan
w zakresie edukacji miedzykulturowej we wspoélpracy z otoczeniem spolecz-
no-gospodarczym” (Szczurek-Boruta, 2025, w tym tomie, s. 181). Zaanga-
zowanie instytucji o§wiatowych, kulturalnych, samorzadowych, organizacji
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pozarzadowych we wspdlne dziatania wzmocnilo procesy integracji spotecz-
nej, przyczynilo si¢ do podniesienia aktywnos$ci obywatelskiej mieszkancéw
pogranicza polsko-czeskiego.

Przedkladany Czytelnikom tom czasopisma ,Edukacja Miedzykulturo-
wa” zawiera recenzje wybranych publikacji. Pierwsza jest ksiazka Jézefa Goér-
niewicza O tolerancji jako idei, wartosci moralnej, zasadzie panstwa prawa,
postawie spolecznej i Zrddle cierpienia w perspektywie poprawnosci aksjolo-
gicznej wydana przez Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie w 2024
roku. Andrzej Nikitorowicz i Jerzy Nikitorowicz w swoim artykule recen-
zyjnym zwracaja m.in. uwage na dwie tendencje w definiowaniu tolerancji:
humanistyczng i normatywna oraz na ,szczegoélnie istotny problem ontolo-
giczny — jak by¢ w $wiecie réznorodnosci jako fakcie stalym, niezmiennym
oraz epistemologiczny — jak poznawac siebie i otaczajacy nas wielokulturowy
$wiat, rozumieé, wiedzie¢, nadawac sens istnienia, mierzy¢ sie z wielkimi
migracjami, uchodZstwem wojennym, przemieszczaniem sie ludzi w po-
szukiwaniu pracy i lepszych warunkéw zycia” (Nikitorowicz i Nikitorowicz,
2025, w tym tomie, s. 193). W kontekscie pracy Jézefa Goérniewicza tolerancje
ksztaltowana w procesie edukacji uznaja za szczegélna wartos¢ w kulturze,
za jedna z istotnych sit twérczych istoty ludzkiej.

Kolejna recenzowang publikacja jest ksiazka Anny Szafranskiej i Prze-
mystawa P. Grzybowskiego Integracja w szkole — szkota integracji. Od idei
do praktyki edukacyjnej, wydana przez Wydawnictwo Delfin w Warszawie
w 2024. Aleksandra Minczanowska w swoim artykule recenzyjnym Od wy-
kluczenia do rownych szans — edukacja w perspektywie integracji analizuje
poszczegdlne kwestie dotyczace szkoly, ze szczegdlnym odniesieniem do
autorskiego ujecia ,szkoly jako przestrzeni dialogu miedzykulturowego i in-
tegracji spolecznej” (Szafranska i Grzybowski, 2025, w tym tomie, s. 201).
Zwraca uwage na praktyczny wymiar szkoly wskazany przez autoréw, ktérzy
postrzegaja szkole jako miejsce wychowania, ksztalcenia, a takze nauki in-
tegracji i wzajemnego zrozumienia réznic, zaréwno interpersonalnych, jak
i kulturowych. W tym kontekscie autorzy publikacji — prezentujac teore-
tyczne fundamenty integracji — odwoluja si¢ do znanych koncepcji pedago-
gicznych, podkreslajacych znaczenie indywidualizacji nauczania oraz ksztat-
towania §rodowiska edukacyjnego jako sprzyjajacych rozwojowi uczniéw,
zwlaszcza we wspoélczesnym, coraz bardziej zréznicowanym kulturowo spo-
teczenstwie.

Leksykon pedagogiki migracji opracowany przez Marte Guziuk-Tkacz
i Alicje Joanng Siegienn-Matyjewicz to kolejna publikacja naukowa poddana



14 Wprowadzenie

merytorycznej analizie i ocenie na tamach niniejszego czasopisma. W arty-
kule recenzyjnym Problem migracji w pedagogicznej scenerii Pawet Priifer
podkresla walor edukacyjny, wychowawczy tomu, ktéry obejmuje szeroki
zaséb hasel powiazanych z problematyka migracji, spdjnie ze soba zesta-
wionych w watki tematyczne i poddanych charakterystyce oraz interpretacji.
Tym samym publikacja jest ,bogatym ,inwentarzem” i dobrze przemyslanym
instruktarzem w zwiazku z tym, jak lepiej rozumie¢ to, co nas otacza we
wspolczesnej, zmieniajacej sie rzeczywistosci (Priifer, 2025, w tym tomie,
ss. 214-215). W celu rozwiniecia tej mysli recenzent przyblizyt dla przykiadu
trzy wybrane z leksykonu hasta: kultura duchowa, mowa nienawisci, pozy-
skiwanie mozgow.

W imieniu zespotu redakcyjnego i Rady Naukowej czasopisma ,Edukacja
Miedzykulturowa” pragniemy podziekowaé wszystkim recenzentom i auto-
rom za twérczy namyst nad problematyka wielo- i miedzykulturowosci. Wy-
danie tego numeru czasopisma stalo si¢ mozliwe dzieki niezwyklej przychyl-
nosci i pomocy wtadz akademickich Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach
oraz Wydawnictwa Adam Marszatek.

Redaktorzy naukowi tomu
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Status naukowy pedagogiki kultury — subdyscyplina
w trakcie tworzenia

Streszczenie: W artykule omawiam kwestie metodologiczne pedagogiki kultu-
ry traktowanej niegdys jako doktryna pedagogiczna, a w XXI wieku jako sub-
dyscyplina naukowa. Wyznacznikami wysokiego statusu poznawczego sa takie
elementy jak: odrebny przedmiot badan, wlasna baza leksykalna, odrebne me-
tody i techniki badawcze, instytucje naukowe, specjalistyczne wydawnictwa
i czasopisma naukowe, profesjonalni recenzenci tekstéw i dorobku naukowego.
Istotnym czynnikiem jest tez samo$wiadomo$¢ teoretyczna i metodologiczna ba-
daczy deklarujacych przynalezno$¢ do tej dyscypliny wiedzy. Owe czynniki od-
niesiono do kategorii analitycznych w pedagogice kultury w XXI wieku w Polsce.
Ta subdyscyplina pedagogiczna miesci sie na styku kilku innych obszaréw wie-
dzy humanistycznej i spolecznej. Czerpie obficie z dorobku filozofii kultury, bo
z niej sie wylonila, z estetyki, kulturoznawstwa, socjologii kultury i psychologii
tworczosci, czy pedagogiki miedzykulturowej. Pedagodzy kultury zawsze jednak
podkreslaja swéj specyficzny punkt widzenia na edukacyjne wartosci doktryn oraz
idei gtoszonych przez badaczy nauk podstawowych takich jak: socjolodzy, czy psy-
chologowie. Oni dostarczaja wiedzy nowej, ktora staje sie przedmiotem refleksji
pedagogé6w kultury i metodykéw upowszechniania kultury.

Stowa kluczowe: pedagogika kultury, status naukowy, instytucje akademickie,
tworcy pedagogiki kultury, podstawowe kategorie badawcze pedagogiki kultury

Pedagogika kultury jako nazwa dla okreslonego pola zainteresowan badaw-
czych europejskich uczonych pojawita sie¢ w pracach naukowych Wilhelma
Diltheya (1987, 2004). Byla cze$cia jego koronnej dyscypliny, czyli filozofii
ducha, nazwanej potem filozofig kultury, i jednocze$nie jednym z wielu argu-
mentéw w debacie ze zwolennikami konkurujacej doktryny pozytywistycz-
nego ogladu $wiata. Niemiecki uczony byt twérca wielkiej szkoty naukowej
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w Uniwersytecie Berlinskim. Do dzisiaj funkcjonuje juz sze$¢ pokolen ba-
daczy problematyki z zakresu pedagogiki kultury wywodzacej si¢ z prac jej
zalozyciela. Jest to spdjna ideowo szkota myslenia o mozliwosciach badania
i wykorzystania warto$ci kultury w edukacji formalnej i nieformalnej. Z pe-
dagogiki kultury jako rdzenia naukowego myslenia wywiedzione zostaly inne
doktryny i koncepcje badawcze w obrebie pedagogiki. Zaréwno pedagogika
krytyczna, jak tez pedagogika refleksyjna sa odmianami owej wielkiej nar-
racji w teorii edukacji. Ale ta mysl ma tez swoje granice geograficzne. Jest
i byla obecna zaledwie w kilku krajach europejskich oraz w USA i Kanadzie.
Na innych kontynentach jest uprawiana jako pedagogika miedzykulturowa
i jej ré6zne odmiany, psychologia kulturowa, socjologia kultury czy antropo-
logia kultury. Najwigkszy wptyw na rozwéj pedagogiki kultury mieli badacze
z uczelni niemieckich, polskich, czeskich, austriackich oraz ci z kontynentu
amerykanskiego (Gérniewicz, 2015).

Pedagogika kultury, chociaz formalnie powstata w drugiej potowie XIX
wieku, najwiekszy rozglos odniosta w pierwszych trzech dekadach XX wie-
ku, a potem pojawita sie na przetomie XX i XXI wieku (Gajda, 2006, 2021,
ss. 149-166; Ciazela, 2010). W tym okresie powstaly nowe instytucje nauko-
we — katedry majace w tytule nazwe , pedagogika kultury’, pojawily sie serie
wydawnicze i czasopisma specjalistyczne, w ktérych publikowali swoje prace
badacze z zakresu tej problematyki. Znawcy doktryn pedagogicznych przywo-
tywali kolejne kategorie badawcze podejmowane w pedagogice kultury jeszcze
w okresie miedzywojennym. Byly one przedmiotem analiz nowych pokolen
uczonych oderwanych jednak od tradycji filozoficznej tamtego okresu, od war-
tosci kultury 6wczesnie generowanych, od klimatu spotecznego i politycznego
tamtych czaséw. Zagadnienia z pedagogiki kultury po drugiej wojnie swiatowej
zostaly podjete przez reprezentantéw pedagogiki estetycznej, przez teoretykéw
wychowania estetycznego, kulturoznawcéw, psychologéw i socjologéw kultury.
Ale nie byta to jednorodna programowo pedagogika ani praktyka edukacyjna.
Wazkie idee zostaly pominiete albo wplecione w inna formule filozoficzna. Pe-
dagogika kultury stracita swoja moc oddzialywania w naukach spolecznych. Jej
rewitalizacja jest raczej uklonem w strone wielkiej tradycji intelektualnej epoki
miedzywojnia w polskiej i europejskiej pedagogice anizeli twoércza kontynu-
acja przerwanego przez marksizm dialogu kulturowego i filozoficznego. Jednak
podjete proby unowoczesnienia aparatury pojeciowej, metod analitycznych,
poszukiwania rudymentarnych zagadnien z pedagogicznego okielznania war-
tosci kultury sa wyrazem sily sSrodowiska naukowego w Polsce. Pojawiaja sie
nowe odczytania, wydawaloby sie, juz nieco przebrzmiatych idei (Witkowski,
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2020, 2023, ss. 17-39), nowe problemy wymagajace intelektualnego namystu,
nowe ujecia tradycyjnych warto$ci, nowe przesfania i mysli.

Pedagogika kultury byla wpierw koncepcja wychowawczg, potem prze-
ksztalcila sie w nurt myslenia w obrebie teorii wychowania i doktryne nauko-
wa obejmujaca szerszy zakres wiedzy anizeli ta generowana w obrebie samej
pedagogiki. Od poczatku jej narodzin pojawialy sie takze kwestie okreslenia
jej statusu naukowego. Przyjmowano implicite zalozenie, Ze jezeli badacze
zajmuja si¢ profesjonalnie jakim$ obszarem zycia spotecznego, stosuja me-
tody wlasciwe dla danej nauki, poszukuja logicznych uzasadnien, porzadku-
jac dane empiryczne w teorie naukowe i publikujac prace badawcze z tego
obszaru wiedzy, to wéwczas przeciez uprawiaja nauke, naukowe podejscie
do rzeczywisto$ci. Zatem porzadkowanie teorii w obrebie owej nauki uzna-
wano za wystarczajaca przestanke uznawania owej subdyscypliny za nauke,
posiadajaca wysoki status poznawczy oraz instytucje zajmujace si¢ badaniem
owych zagadnien szczeg6lowych. Jednak w XXI wieku zmienito sie podejscie
do nauki. Obok nurtu teoretycznego pojawiaja si¢ nowe watki i idee z zakresu
logiki i metodologii badan zwtaszcza w obrebie nauk humanistycznych i spo-
tecznych (Debowski, 2018, ss. 9-36).

Czynniki wyznaczajace status naukowy dyscypliny

Na przetomie XIX i XX stulecia nastapil dynamiczny proces réznicowania
sie dyscyplin naukowych w krajach kultury zachodniej. Powstawaty nowe
obszary wiedzy, a ich autorzy poszukiwali argumentéw na rzecz okreslenia
statusu poznawczego tejze nauki (Nagel, 1970; Zeidler, 1993; Hull, 2003).
W tych debatach uczestniczyli gléwnie badacze z zakresu nauk humanistycz-
nych i spotecznych. Inne dziedziny, szczegdlnie nauki $ciste, przyrodnicze
i techniczne raczej poglebialy zasoby nowej wiedzy, konstruowano tam nowe
metody pozyskiwania danych, opracowano techniki obliczen statystycznych,
kalibrowano narzedzia poznawcze. Docierano coraz glebiej do tajnik przyro-
dy. Nie zajmowano si¢ uzasadnianiem swojego istnienia na mapie nauki. Byto
to oczywistym faktem niewymagajacym dalszych uzasadnien. Nauka byto
to, co wylanialo sie z warsztatéw badawczych i syntez wzbogacajacych teo-
rie naukowe opisujace rzeczywisto$¢ przyrodnicza i Swiat techniki. Rzetelna
krytyka naukowa byla wystarczajaca przestanka do uznania jakich$ danych
empirycznych, elementéw nowej wiedzy jako wlasciwych dla tejze nauki.
Natomiast humanisci poszukiwali nowych uzasadnient metodologicznych
i teoretycznych, aby uczynic¢ swoja dyscypline, subdyscypline wazka w deba-
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tach publicznych nad ich statusem naukowym. Mniej wigcej co dwie dekady
nastepowaly ozywione dyskusje i spory w gronie metodologéw i badaczy zja-
wisk i proceséw spotecznych, z zakresu analizy ludzkiej wytwérczosci inte-
lektualnej, o jakosci prowadzonych badan i ich znaczeniu w unaukowieniu
danej dyscypliny wiedzy. Owe debaty niekiedy budzily zainteresowanie bada-
czy z zakresu nauk $cislych i przyrodniczych przygladajacych sie z boku tym
plomiennym sporom ideowym i metodologicznym, ale w gronie specjalistéw
z danej dyscypliny naukowej humanistyki budzity olbrzymie emocje. Impli-
cite przyjmowano tez dziwne zalozenia ideowe. Opierano si¢ na tym, ze tyle
jest naukowosci w danej dyscyplinie humanistycznej czy spotecznej, ile w niej
jest zagadnient podejmowanych z perspektywy matematycznej. Ukuto slogan
— tyle jest nauki w danej dyscyplinie, ile w niej matematyki. Inni podejmo-
wali préby uczynienia z humanistyki nauk opartych na eksperymencie, na
podobienstwie do badan przyrodniczych, a jeszcze inni podejmowali préby
zblizenia okreslonej dyscypliny do filozofii. Przyjmowano tutaj takie zaloze-
nie, iz i tak wszystkie nauki humanistyczne byly niegdys skupione w jedne;j
dziedzinie jaka byla filozofia. Z niej wyrastaly i z niej czerpaly inspiracje teo-
retyczne (Gérniewicz, 2024, ss. 45-60).

Od poczatku sporéw metodologicznych w naukach humanistycznych
i spotecznych przyjmowano jako pewnik trzy elementy wspélne, ktére czy-
nily dana dyscypline wlasnie nauka o wysokim statusie poznawczym. Czyn-
nikiem pierwszym byt odrebny od innych nauk przedmiot badan, czynnikiem
drugim wlasny zaséb pojeciowy, czyli swoista terminologia, a trzecim odreb-
na od innych nauk metodologia organizacji i prowadzenia badan naukowych.
Owe rudymentarne warunki kazdej dziedziny lub dyscypliny naukowej byly
podzielane przez badaczy zajmujacych si¢ problematyka naukoznawstwa,
krytykoznawstwa i naukometrii (Sliwerski, 2018, 2021). Powstata bowiem
nowa dziedzina refleksji nad statusem poznawczym nauki, wszystkich nauk
szczegélowych i wyznaczania kryteriéw pomiaru efektywnosci badan nauko-
wych. Nauka jest kosztochlonna. Finansowanie badan dokonuje si¢ poprzez
réozne agendy panstwowe i podmioty prywatne, konsorcja gospodarcze. Wy-
niki badan naukowych maja wymiar uniwersalny, jak tez aplikacyjny. Ten
drugi zreszta przewaza. W kazdym kraju powstaja instytucje finansujace
projekty naukowe zwiazane z innowatyka gospodarcza, kulturowa i spo-
teczna. Wtadze publiczne, finansujac projekty naukowe, zaczety poszukiwac
skutecznych metod wyceny tych dziatan. Powstaly rézne rankingi o§rodkéw
akademickich prowadzacych badania naukowe, indeksy efektywnosci po-
szczegdlnych naukowcéw, udzielano akredytacji instytucjom spetniajacym
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wysrubowane warunki organizacji badan naukowych, powolywano specja-
listyczne agendy oceny poszczegélnych wnioskéw, jak i rozliczania badaczy
z przyznanych $rodkéw finansowych (Lekka-Kowalik, 2009, ss. 52—-69; Bak
i Kulawczuk, 2009).

Juz w XX wieku pojawily sie kolejne czynniki wyznaczajace status nauko-
wy. Byly one wynikiem dziatan ustawodawczych danych panstw, jak i efek-
tem debaty w gronie przedstawicieli $wiata politycznego i akademickiego.
Do ustawodawstwa krajowego i miedzynarodowego wprowadzono nazwy
dziedzin i dyscyplin naukowych, niekiedy takze obszaréw badawczych. Tylko
te sposréd wielu nauk, ktére zostaly wpisane na liste jakiego$ centralnego
urzedu regulujacego rozwoj badan w danym zakresie, zyskaly status nauki
w Scislym tego sensie. Powolywano zespoly ekspertéw, rzeczoznawcow z tych
wlasnie zapisanych nauk. Krytyka naukowa obejmowata tresci generowa-
ne w obrebie danej dyscypliny wiedzy. Powstawaly nowe systemy rejestracji
osiagnie¢ naukowych w formie baz danych, specjalistycznych czasopism, bi-
bliotek gromadzacych zbiory uktadane wedlug owych dyscyplin i dziedzin
nauki. Instytucje badawcze posiadaly w nazwie dana dyscypline. Instytucje
finansujace projekty badawcze gromadzity wnioski takze wedlug nazw nada-
nych przez centralne organy panstwa (Gérniewicz, 2011, ss. 3—4).

Ale nauka nieustannie rozszerza zakres badan, pojawiaja sie nowe obsza-
ry, nowe problemy, nowe techniki i narzedzia badawcze. Generowane s3 idee
przecinajace ustalone odgérnie granice danych dyscyplin naukowych. Wyniki
tych dociekan przekraczaja kompetencje uznanych autorytetéw w ,starych
dyscyplinach” Recenzje dorobku sa nieadekwatne do wkiadu badaczy nowej
nauki. Pojawiaja si¢ spory, dyskusje i przestrzen do ksztaltowania si¢ nowego
tadu intelektualnego.

Istotnym elementem w budowaniu nowej dyscypliny naukowej jest sa-
moswiadomos$¢ badaczy (Gatkowski, 2009, ss. 231-235). To ci wlaénie nu-
worysze toruja droge kolejnym pokoleniom uczonych do tworzenia nowej
dyscypliny naukowej i wszczynaja dyskusje nad jej statusem poznawczym.
Staja sie krytykami dotychczasowych doktryn naukowych. Projekty badawcze
powstajace na styku réznych dyscyplin wiedzy wymagaja podejscia interdy-
scyplinarnego. Wyniki tych dociekar, nowe teorie niekiedy sa przeciwstawne
w swej wymowie ideowej od juz istniejacych konwencji wyjasniajacych ja-
ki$ fragment badanej rzeczywistos$ci. Owi uczeni wykraczajacy poza obszar
dotychczas realizowanych badan sami decyduja o tym, do jakiej grupy nauk
chca aspirowac. Sami okreslaja siebie jako reprezentantéw kolejnej subdyscy-
pliny wiedzy. I chociaz wyszli z innego obszaru nauki, to swoimi badaniami
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i konstruowana samoswiadomoscia teoretyczng i metodologiczna deklaruja
przynalezno$¢ do nowej nauki, jeszcze pozbawionej formalnego statusu aka-
demickiego i zapisu w dokumentach prawnych regulujacych ten fragment
zycia spolecznego, ale juz zywej i ponetnej poznawczo.

Status naukowy pedagogiki kultury

Pedagogika kultury jest jedna z wielu subdyscyplin pedagogiki. Miesci sie
w grupie nauk spotecznych i humanistycznych. Jest zakorzeniona w huma-
nistyce, bo wyrosta z filozofii kultury, analizuje réznorodne artefakty kul-
turowe. Przynalezy tez do nauk spolecznych, bo zajmuje si¢ zar6wno wy-
tworami pracy artystow, naukowcéw, dziataczy spolecznych, wolontariuszy
i ich wplywem na osobowos$¢ czlowieka, jak tez relacjami miedzyludzkimi.
W jej obrebie bada sie zalezno$ci miedzy osobowoscia twércy i wrazliwo$cia
odbiorcéw sztuki, miedzy animatorami dziatan artystycznych a uczestnika-
mi tychze zajec z obszaru sztuki, edukacji, czy tez z zakresu prowadzonego
wolontariatu w sferze instytucji kultury. Od poczatku powstania tej nauki
wielkie znaczenie nadawano praktyce wychowawczej. Programy ksztalcenia
i wychowania do kultury i poprzez wartosci kultury byly istotnym przedmio-
tem badan jak tez krytyki naukowej z tego zakresu.

Przystepujac zatem do wyznaczenia statusu poznawczego pedagogiki
kultury, nalezy uwzgledni¢ wspomniane wyzej czynniki okreslajace poziom
»naukowosci” danego obszaru badan realizowanego przez specjalistéow.

Pedagogika kultury posiada odrebny przedmiot badan naukowych. Jest
nim kultura jako wytwér dzialalnosci spotecznej czlowieka, dziedzictwo
kultury traktowane jako spuscizna wielu pokolen ludzi zajmujacych sie ge-
nerowaniem wartosci artystycznych, naukowych czy spotecznych z pozycji
profesjonalistow, badZ amatoréw w animacji spoleczno-kulturalnej. Przed-
miotem badan jest program edukacyjny realizowany na réznych szczeblach
o$wiaty oraz w procesie samoksztalcenia. Nadto badacze zajmuja sie samy-
mi podmiotami dziatan kulturalnych, osobowoscia twércéw, instytucjami
kultury i relacjami miedzyludzkimi tam wystepujacymi, odbiorcami sztuki
i stuchaczami odczytéw naukowych i paranaukowych. Osobnym zagadnie-
niem sa wartosci kultury, ich Zrédla, klasyfikacje, znaczenie w rozwoju oso-
bowosci ludzi, traktowane jako istotne czynniki procesu edukacji. Podob-
nymi zagadnieniami zajmuja si¢ takze przedstawiciele innych subdyscyplin
nauk spotecznych jak socjologowie kultury, antropolodzy, kulturoznawcy, czy
psychologowie. Kazda z tych nauk posiada jednak odrebny kontekst badania
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niby tej samej rzeczywistosci, ale jednak nieco odmiennej i wlasciwej tylko
jednej nauce.

Pedagogika kultury posiada spory zaséb leksykalny wlasciwy tylko dla
tej subdyscypliny naukowej. Obok poje¢: kultura, edukacja kulturalna, kre-
atywno$¢ czlowieka, dziedziny i obszary kultury, wartosci kultury, integracja
wystepuje wiele terminéw wywiedzionych takze z innych nauk szczegéto-
wych z obszaru humanistyki i nauk spotecznych, jak na przyklad: przezy-
cie estetyczne, osobowos¢ tworcy, proces ksztalcenia do kultury, edukacja
aksjologiczna. Pedagogika kultury jest subdyscyplina naukowa traktowana
przez specjalistow jako Zrédlo zasobu leksykalnego takze dla innych nauk
humanistycznych i spofecznych w odniesieniu do procesu kreacji, procesu
edukacji, upowszechniania warto$ci kultury w §rodowisku lokalnym, jako
zrodlo inspiracji dla kreatoréw programéw emitowanych w mass mediach
i mediach spotecznosciowych. Interesujace wydaja sie takze odniesienia do
sztucznej inteligencji i jezyka tam stosowanego do opisu zdarzen kultural-
nych i ich wpltywu na osobowo$¢ czltowieka. Terminy naukowe wlasciwe dla
badaczy zjawisk i proceséw kulturowych maja nadto wiele odcieni znacze-
niowych, niuanséw interpretowanych, mocy kreatywnoéci w rozumieniu
warto$ci generowanych przez artystéw, naukowcéw czy animatoréw zycia
spoteczno-kulturalnego w srodowisku lokalnym.

Natomiast analizujac trzecie kryterium uznania jakiej$ dyscypliny wie-
dzy za naukowa, badacz problematyki napotyka pewne trudnosci poznawcze.
Spor miedzy uczonymi dotyczy tutaj wylacznie kwestii metodologicznych.
Pedagodzy kultury realizuja badania w paradygmacie kwantytatywnym lub
kwalitatywnym wlasciwym dla calego obszaru badan pedagogicznych i sze-
rzej nauk spotecznych oraz humanistyki. Na gruncie tej nauki wykorzystuje
sie takze metody historyczne, z zakresu komparatystyki warto$ci humani-
stycznych wlasciwe dla badan z obszaru jezykoznawstwa poréwnawczego,
czy literaturoznawstwa. Nie ma odrebnej metodologii badan z zakresu oma-
wianej tutaj problematyki. Organizacja procesu badawczego, jego przebieg,
uzyskane dane empiryczne, ich porzadkowanie i wykorzystanie jako dowody
w procesie uzasadnien teoretycznych sa podzielane przez przedstawicieli in-
nych subdyscyplin pedagogicznych i z obszaru nauk spotecznych. Pedagogi-
ka kultury nie ma odrebnej metodologii w badaniach empirycznych ani tez
w zakresie studiéw teoretycznych.

Pedagogika kultury jako pewien obszar wiedzy z zakresu humanisty-
ki i nauk spofecznych jest wydzielana jako odrebny obszar bibliograficzny
w bibliotekach specjalistycznych, w wydawnictwach. Posiada takze wlasne
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czasopisma naukowe. Badacze z zakresu tej problematyki moga publikowac
swoje studia i doniesienia z badan empirycznych w specjalistycznych czaso-
pismach naukowych, jak na przyklad: ,Edukacja Migdzykulturowa’; , Kultura
i Edukacja’; ,Kultura i Wychowanie” A w latach szczegélnie intensywnej re-
stauracji tej nauki w Polsce na poczatku XXI stulecia powstato czasopismo
»Pedagogika Kultury”. Istnieja zatem zaré6wno wydawnictwa, jak i czasopi-
sma wyraznie sprofilowane na upowszechnianie wynikéw badan naukowych
z zakresu pedagogiki kultury (Gajda, 2021, ss. 149—-166; Kubinowski, 2005,
ss. 11-23; Ciazela, 2010; Maliszewski, 2013).

I chociaz nie wystepuje w wykazie stopni naukowych taka dyscyplina jak
pedagogika kultury, to w obrebie nadawanego stopnia czy tytulu naukowego
pojawia sie niekiedy wezszy zarys zainteresowan badawczych potwierdza-
jacy wysokie kompetencje poznawcze w postaci takiej: dana osoba uzyskata
stopient doktora nauk spotecznych w dyscyplinie pedagogika w zakresie pe-
dagogiki kultury albo tytul naukowy profesora nauk spotecznych w zakresie
pedagogiki kultury. Owi badacze sa takze recenzentami rozpraw naukowych
powstalych na gruncie pedagogiki kultury. Stosuja wysublimowane analizy
z zakresu krytyki naukowej, wzmacniajac tym samym zaréwno zamys! ba-
daczy, metodologie stosowana w trakcie badan, jak tez analizy ich efektéw,
jakimi sa publikacje naukowe.

Waznym elementem uzasadniajacym istnienie danej dyscypliny naukowej
jest organizacja badan w obrebie instytucji zajmujacych sie jakims$ istotnym
wycinkiem rzeczywistosci. W polskich uczelniach wyzszych istnieja katedry
majace w swojej nazwie ,katedra pedagogiki kultury” czy ,katedra pedagogi-
ki kultury i edukacji miedzykulturowej” Na uczelniach wyzszych, w ktérych
prowadzone sa badania i studia pedagogiczne, instytucja organizujaca ba-
dania i inicjujaca dzialalnos¢ dydaktyczna z zakresu problematyki edukacji
kulturalnej sa jednostki majace w nazwie albo wprost ,pedagogika kultury’,
albo s3 elementem wigkszej zakresowo instytucji, na przyktad: pedagogiki
spolecznej, teorii wychowania czy pedagogiki ogélnej. Owe jednostki organi-
zacyjne szkoét wyzszych powstaja i czesto takze sa likwidowane przez wladze
akademickie z powodu najczesciej odejscia z pracy lidera zespotu badaw-
czego, albo awansu jakiej$ osoby w strukturze nauki i uzyskania kolejnego
stopnia lub tytutu profesora (Gajda, 2021, ss. 149-166).

Badacze zatrudnieni w takich instytucjach organizuja konferencje specja-
listyczne, powoluje sie zespoly ekspertéw do realizacji réznych zadan zwia-
zanych z przygotowaniem wnioskéw projektéw badawczych i kierowaniem
ich do instytucji centralnych panstwa finansujacych badania naukowe, jak:



J. Gérniewicz « Status naukowy pedagogiki kultury 27

NCN, NCBR, srodki przeznaczane na rozwdéj nauki w ramach funduszy eu-
ropejskich, czy tez srodki z budzetu centralnego lub instytucji samorzado-
wych. Takze podmioty gospodarcze, instytucje spoteczne zamawiaja badania
naukowe z zakresu pedagogiki kultury czy edukacji miedzykulturowe;j.

Wyniki dociekan nad kulturg i rozwojem spotecznym przez kulture sa
upowszechniane zaréwno w publikacjach specjalistycznych, jak tez na kon-
ferencjach naukowych. Kazdego roku jaki$ os§rodek naukowy w Polsce or-
ganizuje konferencje z zakresu pedagogiki kultury. Szczegdlnie aktywne
w tym zakresie sa specjalistyczne placéwki naukowe majace w swej nazwie
»pedagogike kultury” Obok doniesierr z badan i prezentowania artykuléw
przegladowych pojawiaja sie zalazki nowych teorii naukowych. Rudymen-
tarne problemy z zakresu pedagogiki kultury sa przedmiotem debat i krytyki
naukowej. Krystalizuje si¢ w toku tych spotkan nowa mysl, ktéra zostanie
upubliczniona w materiatach pokonferencyjnych i w monografiach poszcze-
golnych uczonych.

Istotnym czynnikiem w znacznym stopniu wzmacniajacym argumentacje
na rzecz wysokiego statusu poznawczego pedagogiki kultury jest samoswia-
domos¢ badaczy z zakresu tej problematyki. Identyfikacja z dana dyscyplina,
subdyscyplina wyréznia uczonych z grona specjalistéw od innych badan spo-
tecznych. Pozycjonuja si¢ oni w przestrzeni nauki na okreslonych miejscach.
Nie musza formalnie reprezentowac tej dyscypliny nauki. Uzyskali stopnie
i tytuly naukowe w innej dziedzinie. Jednak nawet nie majac formalnego sta-
tusu podejmuja inicjatywy badawcze i realizuja projekty wlasnie z pedagogiki
kultury. Najcze$ciej reprezentuja rézne obszary badan pedagogicznych, ale
takze historie, socjologie, psychologie, jezykoznawstwo, literaturoznawstwo
czy filozofie (Dudek i Pankalla, 2007, ss. 249—-265; Nikitorowicz, 2020).

Kazda subdyscyplina naukowa bywa oceniana nie tylko przez wlasnych
reprezentantow, tych, ktérzy identyfikuja sie z ta nauka, ale takze przez spe-
cjalistéw z innych obszaréw badan. Kazdy kierunek studiéw, jak tez specjal-
no$¢ przypisana do tegoz, jest oceniany w ramach procedury ewaluacyjnej
dokonywanej przez rézne organy akredytacyjne, zaréwno panstwowe, jak tez
srodowiskowe. W latach dziewigédziesiatych XX wieku powstaly w Polsce
komisje akredytacyjne uniwersyteckie, politechniczne, z zakresu szkét pro-
wadzacych studia ekonomiczne, artystyczne czy pedagogiczne. Kazdy kieru-
nek studiéw musi by¢ oceniony przez grono ekspertéw powolywanych przez
organy panstwa albo zgromadzenia rektoréw réznych sektoréw szkoét wyz-
szych. Jako pierwsza powstala w roku 1993 Komisja Akredytacyjna Uczelni
Ekonomicznych, a w roku 1997 Uniwersytecka Komisja Akredytacyjna i rok
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pozniej inne branzowe (politechniczne, pedagogiczne, artystyczne) komisje
akredytacyjne (Chwirot, 2002; Woznicki, 2019; Szulc, 2007). W roku 2002
powstala Panistwowa Komisja Akredytacyjna przeksztalcona w roku 2010
w Polska Komisje Akredytacyjna. W kilkuosobowych zespotach oceniaja-
cych odwiedzajacych dana uczelnig¢ prowadzaca kierunek studiéw, na przy-
klad pedagogika o specjalnosci pedagogika kultury albo animacja spotecz-
no-kulturalna, albo edukacja miedzykulturowa, znajdowali si¢ specjalisci
z zakresu pedagogiki, niekiedy pedagogiki kultury, ale takze psychologowie,
socjologowie czy literaturoznawcy. Wszyscy oni uczestniczyli w analizowaniu
dokumentacji przygotowanej przez wladze danej jednostki organizacyjnej
prowadzacej kierunek studidéw, a potem w trakcie wizyty studyjnej ustalali
faktyczny stan rzeczy. Dyskusje w gronie przedstawicieli réznych dyscyplin
nauk humanistycznych i spotecznych z pedagogami kultury pozwolily na
okreslenie kompetencji zawodowych, metodologicznych, jak tez organiza-
cyjnych tych uczonych. Pozytywne opinie o pedagogach kultury wzmacniaty
status tej subdyscypliny naukowej, opinie negatywne raczej oslabialy wizeru-
nek zaréwno calej dyscypliny, jak tez poszczegélnych srodowisk akademic-
kich w kraju.

Zakonczenie

Odnoszac zatem diagnoze stanu polskiej pedagogiki kultury w trzeciej deka-
dzie XXI wieku do modelu uprawiania nauk humanistycznych i spotecznych,
do czynnikéw konstytuujacych dang dyscyplinge naukowa, mozna stwierdzic,
ze pedagogika kultury spetnia tylko cze$¢ owych warunkéw ,naukowosci”
Ma wtlasny przedmiot badan i wlasng terminologie, ale juz nie posiada wy-
pracowanej metodologii badan naukowych. Istnieja specjalistyczne czasopi-
sma z zakresu tej problematyki, pojawiaja si¢ monografie zawierajace teorie
naukowe i wyniki badan empirycznych z zakresu pedagogiki kultury. W ba-
zach danych ewidencjonujacych dokonania badawcze polskich uczonych ist-
nieja sekcje z zakresu tej problematyki. Ale juz w zakresie prawa odnoszacego
sie do systemu nauki i szkolnictwa wyzszego nie wystepuje taka odrebna dys-
cyplina naukowa jak pedagogika kultury. Nadaje si¢ stopnie naukowe i tytut
profesora wylacznie z pedagogiki.

Istotnym czynnikiem budujacym prestiz danej subdyscypliny naukowej
sa opinie przedstawicieli innych nauk o dorobku badawczym, dydaktycz-
nym i organizacyjnym osé6b oraz instytucji prowadzacych studia i dziatal-
nos$¢ naukowa z zakresu pedagogiki kultury. Owe opinie sa korzystne dla
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przedstawicieli tej nauki. Ponadto ich wysoka samo$wiadomos¢ teoretyczna
i metodologiczna oraz deklarowana przynalezno$¢ do tejze wtasnie dyscy-
pliny badawczej sprawiaja, iz z kazdym rokiem ro$nie znaczenie owej nauki
w gronie innych dziedzin i dyscyplin wiedzy.

Zatem pedagogika kultury nie jest jeszcze odrebna, samodzielng dyscypli-
na naukows, bo nie spelnia wszystkich kryteriéw ,naukowosci’, ale jest bez
watpienia subdyscypling uzyskujaca w hierarchii nauki coraz wyzszy status
poznawczy i akademicki. Jest nadal w trakcie tworzenia i poglebiania swojego
statusu poznawczego i metodologicznego.
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The scientific status of cultural education — a subdiscipline in the making

Abstract: In the article, methodological issues are discussed of cultural peda-
gogy, once treated as a pedagogical doctrine, and in the 21% century as a scientific
subdiscipline. The determinants of high cognitive status are such elements as:
a separate subject of research, the own lexical base, separate research methods
and techniques, scientific institutions, professional reviewers of texts and sci-
entific achievements. Another important factor is the theoretical and method-
ological self-awareness of researchers declaring their affiliation to the discipline
of knowledge. These factors were referred to as analytical categories in cultural
pedagogy in the 21* century in Poland. This pedagogical subdiscipline is located at
the crossroads of several other areas of humanistic and social knowledge. It draws
abundantly from the achievements of philosophy of culture, because it emerged
from it, from aesthetics, cultural studies, sociology of culture, psychology of cre-
ativity and intercultural pedagogy. Yet, cultural educators always emphasize their
specific point of view on educational values of doctrines and ideas promoted by
researchers of basic sciences, such as sociologists or psychologists. They provide
new knowledge, which becomes the subject of reflection for cultural educators
and methodologists of disseminating culture.

Keywords: cultural pedagogy, scientific status, academic institutions, creators of
cultural education, basic research categories of cultural education
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Mniejszosci bez polityki wielokulturowosci. Krytycznie
o Ustawie o mniejszosciach z 2005 roku

Streszczenie: Dwudziestolecie Ustawy z dnia 6 stycznia 2005 r. o mniejszo$ciach
narodowych i etnicznych oraz o jezyku regionalnym jest dobra okazja, aby kry-
tycznie zbadac jej site oddzialywania na polityke wewnetrzng panstwa polskiego.
Stad celem artykutu jest proba odpowiedzi na pytanie: Jaka jest polityczna zdol-
no$¢ Ustawy o mniejszo$ciach do (re)konstrukeji $wiadomej polityki wielokultu-
rowosci? Artykul sklada sie z trzech czesci. Pierwsza jest rekonstrukcja spotecz-
no-politycznego kontekstu, ktéry zdecydowal — jak sadze — o ksztalcie Ustawy
o mniejszo$ciach. Bazuje na wybranych elementach wypowiedzi Donalda Tuska
dotyczacych zwigzku réznorodnosci i wolnosci, i teorii Ulricha Becka dotyczacych
spoleczenstwa ryzyka. W drugiej cze$ci odwolam sie do dwéch unijnych aktéw
prawnych — Europejskiej Karty jezykdw regionalnych lub mniejszosciowych, spo-
rzadzonej w Strasburgu dnia 5 listopada 1992 r. i Konwencji Ramowej o ochronie
mniejszosci narodowych, sporzadzonej w Strasburgu dnia 1 lutego 1995 r. Krot-
ko przypomne osiagniecia polskiej o§wiaty w zakresie edukacji wielokulturowej,
miedzykulturowej i regionalnej, ktére wypracowano do momentu procedowania
Ustawy o mniejszos$ciach. Jest to znaczacy dorobek, ale Ustawa o mniejszo$ciach
zrywa z tym zapleczem politycznym. W ostatniej czesci wroce do postawionego
pytania problemowego i, za pomoca koncepcji etnocentryzmu Jerzego Nikitoro-
wicza, zastanowie sie nad tym.

Stowa kluczowe: Ustawy z dnia 6 stycznia 2005 r. o mniejszo$ciach narodowych
i etnicznych oraz o jezyku regionalnym, Europejska karta jezykéw regionalnych
lub mniejszosciowych, Konwencja Ramowa o ochronie mniejszosci narodowych,
etnocentryzm, Jerzy Nikitorowicz, Donald Tusk, Ulrich Beck
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Wprowadzenie

Ustawa z dnia 6 stycznia 2005 r. o mniejszo$ciach narodowych i etnicznych
oraz o jezyku regionalnym (dalej jako: Ustawa o mniejszo$ciach) bez wat-
pienia byla/jest punktem zwrotnym w procesie legalizacji mniejszo$ci naro-
dowych i etnicznych w Polsce. Byla ona szczytowym osiggnieciem panstwa
polskiego, ale (!) pozostawiona sama sobie, bez ciaglego uzdatniania, popra-
wiania i dostosowywania do realiéw zycia politycznego stala sie dzis reliktem
politycznej przeszlosci. Ustawa ta chroni mniejszosci, ale nie wszystkie. Za-
bezpieczenie wybranych mniejszosci nie jest tozsame z kreowaniem polityki
wielokulturowosci. Ustawa ta nie stwarza takze pola dla aktywnych dzia-
tan na rzecz miedzykulturowosci i regionalno$ci. Dwudziestolecie Ustawy
o mniejszo$ciach jest dobra okazja, aby krytycznie zbadac jej site oddzialy-
wania na polityke wewnetrzna panstwa polskiego. Stad celem artykutu jest
préba odpowiedzi na pytanie: Jaka jest polityczna zdolno$¢ Ustawy o mniej-
szo$ciach do (re)konstrukcji polityki wielokulturowosci? Artykut sklada sie
z trzech czesci. Pierwsza jest rekonstrukcja spoleczno-politycznego kontek-
stu, ktéry zdecydowal — jak sadze — o ksztalcie tej Ustawy. Bazuje na wybra-
nych elementach wypowiedzi Donalda Tuska dotyczacych zwiazku rézno-
rodnosci i wolnoéci, i teorii Ulricha Becka dotyczacej ,spoteczenstwa ryzyka”
W drugiej czesci odwolam sie do dwdch unijnych aktéw prawnych — Eu-
ropejskiej Karty jezykow regionalnych lub mniejszosciowych, sporzadzonej
w Strasburgu dnia 5 listopada 1992 r. (dalej jako: Europejska Karta jezykéw)
i Konwencji Ramowej o ochronie mniejszosci narodowych, sporzadzone;j
w Strasburgu dnia 1 lutego 1995 r. (dalej jako: Konwencja Ramowa). Krétko
przypomne takze osiggniecia polskiej oswiaty w zakresie edukacji wielokul-
turowej, miedzykulturowej i regionalnej, ktére wypracowano do momentu
procedowania Ustawy o mniejszosciach. Jest to znaczacy dorobek, ale Ustawa
o mniejszo$ciach zrywa z tym zapleczem politycznym. W ostatniej czesci
wroce do postawionego pytania problemowego i poprzez koncepcje etno-
centryzmu Jerzego Nikitorowicza podejme wokét niego refleksje.

Swoje badania nad Ustawg o mniejszosciach osadzam w metodologii ba-
dan nad dyskursem. Do tej pory Ustawa o mniejszo$ciach interesowata mnie
przede wszystkim jako ,metoda” pozycjonowania mniejszosci kaszubskiej
i wytwarzania tej mniejszosci w politycznej dynamice relacji pomiedzy tym,
co polskie i tym, co kaszubskie (wiecej: Kozyczkowska, 2018). Na potrze-
by tego artykulu przyjetam zdecydowanie szersza perspektywe patrzenia na
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Ustawe o mniejszo$ciach i uznatam ja za ,metode” wytwarzania okres$lonego
projektu spotecznego. Uznalam takze, ze Ustawa o mniejszosciach to akt pra-
wa, ktory jest przekaznikiem wiedzy, ktéra skrywa rzeczywista intencje pan-
stwa wzgledem mniejszo$ci. Hegemonia panstwa w tym przypadku ujawnia
sie m.in. w akcie uznania badz nie-uznania okreslonej mniejszosci i wpisania
badzZ nie-wpisania jej w rejestr Ustawy o mniejszo$ciach.

Chodzi wiec o relacje wiedzy i wladzy, co stanowi fundamentalna teze
Foucaultowskiej koncepcji dyskursu. Stad tez — za Michelem Foucaultem —
mozna uznaé, ze pozytywnym aspektem wiedzy-wladzy jest wytwarzanie
w miare trwalej struktury spolecznej, negatywnym zas — wszelkiego rodzaju
praktyki tlumienia, wykluczania czy tez eliminowania z tej struktury okreslo-
nych elementéw i produkowanie kultury na fundamencie owego niedostatku
spolecznego jako efektu wykluczania (Foucault, 1993, ss. 30-31). W dyskur-
sywnej perspektywie wiedza (tu: wiedza o mniejszosciach etnicznych i na-
rodowych, i jednocze$nie wiedza o uznanych i nieuznanych mniejszosciach)
jest §cisle powiazana z wtadza i ,jawi si¢” jako spoleczna rzeczywisto$¢ (Fo-
ucault, 2005, s. 170 i nn.), co prowadzi wprost do wytwarzania porzadku
spolecznego, ktéry doswiadczany jest jako ,naturalny” wobec czlowieczego
rozumienia §wiata i jednoczes$nie jest on arbitralnym moéwieniem o $wie-
cie. Jednak Foucault zauwaza, ze owa spoteczna rzeczywistos¢ jest zaledwie
niezbedna dla czltowieczego myslenia, gdyz sprzyja okreslonej interpretacji
$wiata (Foucault, 2005, ss. 85-86). Chodzi wiec o tzw. moment naturalizacji,
ktory jest kluczowy dla ustanowienia hegemonii dyskursu w tym sensie, ze
to, o czym dyskurs méwi (wiedza), decyduje o tym, ,jak sie rzeczy maja” (spo-
teczna rzeczywistos¢) (Mouffe, 2005, s. 25). Chodzi wigc o wytworzenie okre-
$lonej struktury spolecznej, ktéra jest niczym innym jak struktura wladzy,
uprzedmiotawiajaca czlowieka dlatego, ze zmienia go ona w narzedzie po-
stuszne sobie. To za$ zwrotnie wymusza na czltowieku okreslona aktywnos¢
i okreslone dzialania. W pewnym sensie jest to przysposobienie czlowieka
do aktywnosci i dziatania innego niz dotychczas, co wiaze si¢ z wymysleniem
czlowiekowi $wiata na nowo (Foucault, 2013, ss. 349-350).

Czes¢ pierwsza: roznorodnos¢ — wolnos¢ — czlowiek
w spoleczenstwie ryzyka (?)

W drugiej polowie lat 80. XX w. w kaszubskiej przestrzeni publicznej podjeto
krytyczna dyskusje m.in. nad ideg regionalizmu. Chce wyraznie zaznaczy¢,
ze jakkolwiek dyskusja toczyla si¢ w kregach kaszubskich, to nie dotyczyta
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wylacznie Kaszub6w i Kaszub, lecz byla préba oddolnego zrozumienia mo-
mentu spolecznego, w ktérym znalezli si¢ Polacy, i tego, jak ten moment
decydowac bedzie o przyszlej kondycji politycznej spoteczenistwa polskiego.

Szczegodlnie istotna dla niniejszego tekstu okazuje wypowiedZ Donalda
Tuska (1986), ktérego myslenie bylo/jest zbiezne z pogladami Ulricha Becka
(2004, 2005), tworcy koncepcji ,spoleczenstwa ryzyka” Tusk swoja wypowiedz
skonstruowal na pojeciach: ré6znorodnos¢, globalizacja, pafistwo narodowe
i wolnos¢. Jak przekonywal autor, spoteczenstwo moze si¢ rozwija¢ tylko na
fundamencie wolnosci i jest to dystynkcja przypisana cztowiekowi. Wolnos¢
jest $cisle powiazana z réznorodnoscia, gdyz tylko poprzez niag moze sie re-
alizowa¢. Wrogiem réznorodnosci sa egalitaryzm i uniformizacja spoteczna,
a takze homogenizacja kulturowa. Konkretyzuja sie one — jak przekonywat
Tusk — poprzez idee panistwa narodowego, ktére dysponuje narzedziami po-
zwalajacymi odgoérnie wprowadzaé réwnos¢, uniewazniajac tym samym réz-
norodno$¢ i hamujac rozwdj. Druga przyczyna homogenizacji kulturowej jest
globalizacja, ktéra promuje cywilizacyjny postep (technologiczny), ale ma ona
tendencje do ,gubienia” r6znorodnosci. Lecz cztowiek potrzebuje rozwoju
cywilizacyjnego, ktérego podstawq jest ré6znorodnos¢, a ta potrzebuje warun-
kéw wolnosciowych i zwrotnie sama staje si¢ Zrédlem wolnosci.

W tak zarysowanym kontekscie Tusk umieszcza ,cztowieka’, ktérego roz-
poznaje jako tego, ktory jest uwiklany w relacje panstwo—§wiat. W latach 80.
XX w. relacja ta byla spozycjonowana jako relacja dwéch idei: panistwa naro-
dowego i globalizacji. Tusk dostrzegt, ze obie calosciowo organizuja ludzkie
zycie i obie sag/moga by¢ zabdjcze dla réznorodnosci, i tym samym sa/moga
by¢ zabdjcze dla wolnosci cztowieka, gdyz réznorodnos¢ jest najbardziej na-
turalnym aksjomatem ze wzgledu na réznienie sie ludzi, grup etnicznych,
kultur itd. Obie idee — panstwa narodowego i globalizacji — sprawiaja wra-
zenie alternatywy, co zmusza czlowieka do wyboru: albo opowie sie on ,,za”
panstwem narodowym, albo ,,za” globalizacja. Tusk jednak przekonuje, ze tu
nie ma dobrego wyboru, gdyz skutki kazdego z nich sg grozne dla wolnosci
czlowieka, poniewaz odbieraja mu mozliwos$¢ réznienia si¢. Panistwo naro-
dowe unifikuje réznice kulturowe, wpisujac kazdego w swoj model kultury,
a globalizacja jest niebezpieczna ze wzgledu na powszechny efekt postepu
technologicznego, jakim jest unifikacja spoleczenstw. Ponadto gwaltowna
modernizacja ,uruchamia szereg grézb’, poczawszy od wojny atomowej,
a skoniczywszy na dewastacji rodowiska naturalnego.

Tusk kresli dwa mozliwe rozwiazania tej sytuacji: pierwsze polega na zmia-
nie charakteru postepu technologicznego i przej$cie od twardej i nieprzy-
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chylnej do miekkiej i przychylnej czlowiekowi modernizacji; drugie — szuka
warunkéw realizacji wolnosci w idei regionalizmu i w regionie jako miejscu,
w ktérym czlowiek moze by¢ sobg u siebie. Regionalizm w tym rozumieniu
jest tez praktyka reorganizacji spoleczenstwa, ktére konstruowac sie powinno
w logice wszelkiej specyficzno$ci. Chodzi o wszelka specyficznos¢, a nie tylko
o réznice czysto etniczng, zwlaszcza ze w tym rozumieniu ,wspoélnota etnicz-
na” jest pojmowana jako ,archaiczna” (Tusk, 1986, s. 1). Regionalizm w pre-
zentowanych pogladach jawi sie jako metoda, ktéra wyzwala czlowieka spod
wplywu globalizacji i spod wplywu panstwa. Jednak, jesli przyjrzec¢ sie uwaz-
niej prezentowanym pogladom, to dostrzec mozna, ze wlasciwie nie o wolnos¢
czlowieka idzie, lecz o to, by paistwo moglo uwolni¢ si¢ od obowiazku pro-
wadzenia polityki réznorodnosci (takze w odmianie wielokulturowosci), gdyz
wszelka réznice wypchnigto z centrum i zamknigto w regionie.
Przedstawione przez Tuska tezy nie s3 nowe, nie ma tu niczego, co byloby
odkrywcze i rewolucyjne, gdyz od lat 70. coraz wyrazniej dostrzegano nowy
wymiar probleméw spolecznych zwigzanych z ré6znorodnoscia, tak w kon-
tekscie panstwa narodowego, jak i globalizacji. Warto jednak zradykalizowa¢
wypowiedz Tuska elementami teorii Becka (2004, 2005), ktéry badat kondycje
spoteczenstwa lat 70. i 80. ubiegtego wieku. Wrecz rewolucyjne dla zrozumie-
nia dwczesnego spoleczenstwa bylo dostrzezenie przez Becka symptoméw
zmian spoteczno-ekonomicznych i politycznych, jakie stopniowo zachodzity
od lat 70. Chodzi o zmiane charakteru spoteczenstwa, ktére przechodzilo od
fazy industrialnej do poindustrialnej. Spoteczenistwo industrialne zaintereso-
wane bylo przede wszystkim kwestiami podziatu bogactwa, za$ spoleczen-
stwo poindustrialne jest skupione na produkcji ryzyka, ktére jest skutkiem
ubocznym rozwoju technologicznego. Sprzyja temu globalizowanie si¢ ryn-
kéw i spoteczenstw, ale tez w produkcji ryzyka udzial ma panstwo narodowe,
ktére nacjonalizuje tzw. ryzyko wewnetrzne, czyli wewnetrze nieréwnosci
spoleczne. Warto w tym miejscu przytoczy¢ mysl Arjuna Appaduraia (2009),
ktéry zwraca uwage na jeszcze jeden skutek globalizowania si¢ §wiata. Ot6z,
z jednej strony globalizacja jest ,czyms” pozytywnym dla elit biznesowych
i politycznych, ktére same w szybkim tempie sie zglobalizowaly. Z drugiej
jednak strony globalizacja stanowi wielki problem dla mniejszosci (ktore sa
efektem migracji jednostek i grup, jak i migracji granic) i jednocze$nie dla
panstw narodowych. W przypadku migrantéw zglobalizowanie gospodarek
stanowi powazna przeszkode dla inkluzji (chodzi w duzej mierze o dostep
miejsc pracy i zwiazang z tym marginalizacje) (Appadurai, 2009, s. 41). Nie
tylko chodzi o stopient znajomosci jezyka i kultury kraju przyjmujacego, czy



A. Kozyczkowska « Mniejszosci bez polityki wielokulturowosci 37

tez o posiadane wyksztalcenie zdobyte w ojczyZnie czy na emigracji. Chodzi
o to, co Beck (2004, s. 206—231) nazywana pracg niestandaryzowana, ktéra
poszerza pole konkurowania o nig, a samo wyksztalcenie nie stanowi tu gwa-
rancji ,zdobycia” dobrej pracy. Warto dopowiedzie¢, ze ,,dobra praca” moze
by¢ istotnym polem marginalizacji mniejszosci nie tylko powstatych na ba-
zie ludnosciowych ruchéw migracyjnych (chodzi o imigrantéw w pierwszym
czy kolejnym pokoleniu), ale takze — na co wskazuja badania Jolanty Tambor
(2006) czy Gabrieli Piechaczek-Ogierman (2024a, 2024b) — rdzennych mniej-
szo$ci etnicznych, jak mialo to miejsce w przypadku Gérnoslazakéw w epoce
peerelowskiej.

W przypadku panstw narodowych Appadurai (2009, ss. 42—43) wskazuje,
ze proces globalizacji ,otworzyl” gospodarki narodowe na kapital globalny,
przez co sam projekt panistwa narodowego stopniowo, ale dos¢ szybko, zaczat
traci¢ na znaczeniu, a ekonomicznie stabnace panistwo narodowe nie moze
juz potwierdzac idei silnej narodowej gospodarki. Stad tez mniejszosci nie tyl-
ko staja w obliczu nowym form przemocy globalnej, pafistwowej czy — inaczej
ujmujac — wielopoziomowej przemocy systemowej, ale stac sie tez moga tym,
co symbolizuje ryzyko spoleczne wobec globalnej niepewnosci, ktére bezli-
tos$nie odstania kleske panstwa narodowego. Nie udalo si¢ bowiem panstwu
narodowemu — jak pisze Appadurai (2009, s. 49) — ,dochowac obietnicy by-
cia gwarantem suwerennosci narodowej”. Jest to swoista zdrada, ktéra ,legta
u podstaw ogdlnoswiatowego impulsu majacego na celu wyparcie lub elimi-
nacje mniejszo$ci. Wyjasnia to réwniez, dlaczego panstwowe sily zbrojne cze-
sto bywaja angazowane w wewnetrzne etnobdjstwo” (Appadurai, 2009, s. 49).

! Najpowazniejszym politycznym wydarzeniem w Europie kofica XX w. byta transfor-
macja ustrojowa panstw bloku wschodniego, ktére wyzwalaly sie spod wplywu Mo-
skwy. Wyjatkowa eskalacja ryzyka nastapita wraz z krwawym rozpadem Jugostawii.
Przybral on posta¢ ,wewnetrznego etnobdjstwa” wyznaczonego podzialem religijnym
(idzie o granice podziatu pomiedzy serbska wersje chrzescijaristwa i bo$niacko-kosow-
ska wersje islamu). W rzeczywistosci ,wojna religijna” maskowata fakt, ze szlo o schede
po bytej Jugostawii. Promotorem wojny byla Serbia, ktéra oglosita sie spadkobierczynia
Jugostawii i ktéra — jak dowodzi m.in. Ivan Colovi¢ (2001, 2007, 2009, 2019) — uzyla
nacjonalistycznych argumentéw, aby legitymizowa¢ swdj status spadkobierczyni i jed-
noczeénie, aby znies¢ swoja odpowiedzialnos¢ za czystki etniczne i ludobdjstwo. Mit
tzw. Wielkiej Serbii przyciagnat wielu Serbéw do krwawej polityki, ktérej celem bylo
przejecie wszystkich aktywéw bytej Jugostawii, poczawszy od jej terytorium (ktére mu-
sialo zosta¢ oczyszczone z wszelkie réznicy etnicznej i religijnej), a skoficzywszy na jej
»silnej” polityce zagranicznej. Nawet po latach trudno zrozumie¢, dlaczego w globalnej
perspektywie kraje Europy i Stany Zjednoczone Ameryki dlugo byly ,bezradne” wobec
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Antropologiczne ujecie czltowieka jest zbiezne w mysleniu Becka i Tuska.
Beck — podobnie jak Tusk — widzi czltowieka jako tego, ktéry jest uwiklany
czy tez uwieziony i w ideach globalizacyjnych, i w paiistwowo-narodowych.
Beck przesuwa jednak akcent wypowiedzi na konstruowanie modelu ,spo-
teczenstwa ryzyka” Fundamentalna teza tej koncepcji jest twierdzenie, ze
spoleczenstwa w swym trwaniu koncentruja sie na tym, jak ,w zaawansowa-
nych procesach modernizacji mozna systematycznie unika¢ produkowanego

etnobdjstwa/ludobojstwa w bylej Jugostawii. Ta szczegélna niezdolno$¢ do reakcji na
trwale wygenerowala paradoksalny lek przed mniejszosciami jako tymi, ktére ,jakos”
sa odpowiedzialnie za jakos¢ relacji wiekszo$¢—mniejszo$¢ i przyczyniaja sie do krwa-
wej polityki. Dobra egzemplifikacja tezy o leku przed mniejszosciami sa wypowiedzi,
jakie pojawialy sie w przestrzeni publicznej podczas prac nad Ustawa o mniejszo$ciach.
Przypomne krétko, ze srodowisko kaszubskie zabiegalo wéwczas o status ,mniejszosci
etnicznej” dla Kaszubéw. Stanowisko to poparte byto analizami Brunona Synaka, ktéry
na gruncie socjologii etniczno$ci potwierdzit, ze Kaszubi spetniaja kryteria klasyfikacyj-
ne. Kaszubi zrezygnowali ze swoich politycznym staran pod wplywem opinii publicznej,
w ktdrej uzywano argument6w ,robienia drugiej Jugostawii’; co czynilo Kaszubéw odpo-
wiedzialnymi za ,potencjalny’, krwawy rozpad Polski. Kompromisowo wéwczas przyjeli
oni status ,grupy z jezykiem regionalnym’. Status ten zapewnia zaledwie ochrone jezyka,
ale nie tozsamo$ci i nie kultury, jesli ta nie jest bezposrednio z jezykiem powigzana
(wiecej o tym: Kozyczkowska, 2018, ss. 177—193). Drugim przyktadem uprawiania poli-
tyki w oparciu o lek przed mniejszosciami sa przedstawione przez prezydenta Andrzeja
Dude motywy weta w sprawie uznania $laskiego za jezyk regionalny. Przedstawione
przez prezydenta uzasadnienie jest interesujacym dokumentem w tym sensie, ze zarzuca
mniejszosci $laskiej, ze ta nie przedstawila tzw. przetomu paradygmatycznego w nauce,
ktéry uzasadnialby zmiane statusu jezykowego $laszczyzny. Duda, przygotowujac weto,
bazowat na przygotowanej przez Biuro Ekspertyz Sejmowych ekspertyzie. Prezydent
w swej wypowiedzi odnidsl sie tylko do badan, ktére konstruowane byly w dialektalnym
ujeciu $laszczyzny. Chodzi o teksty, dokumenty i opinie, ktére powstaly w latach 1936—
—2012. Prezydenckie weto w ogéle nie odniosto sie do teorii, ktére powstaly — przykla-
dowo — w metodologii socjolingwistycznej, chociaz wlasnie z tego ujecia metodologicz-
nego zaczerpnal pojecie ,etnolekt slaski’; ktérym postuguje sie w dokumencie (Duda,
2024, ss. 5, 6, 8, 9). Politycznym argumentem odmowy bylo zarzucenie Slazakom, ze
daza oni do ,0slabienia jednosci oraz integralnosci panistwa polskiego (Duda, 2024, s. 9)’,
w przyszto$ci uruchomia ,podobne oczekiwania u przedstawicieli innych grup regional-
nych, chcacych pielegnowac swoje lokalne »jezyki« (gwary, dialekty) (...)” (Duda, 2024,
s.9) i ze sg oni ,jakos$” powiazani z dziataniami hybrydowymi, ,jakie moga by¢ podjete
w stosunku do Rzeczpospolitej Polskiej, zwiazane z prowadzona wojna za wschodnig
granica” (Duda, 2024, s. 10). Priorytetem jest bowiem: ,zachowanie tozsamosci naro-
dowej. Ochronie tozsamo$ci stuzy w szczegélnosci pielegnowanie jezyka ojczystego”
(Duda, 2024, s. 10).
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ryzyka i zagrozen, jak je skanalizowa¢, zbagatelizowa¢ lub udramatyzowac”
(Beck, 2004, s. 28). W sytuacji za$, gdy ryzyko zostanie ujawnione w postaci
tzw. skutkéw ubocznych, by je ograniczac i rozdziela¢, aby nie przekroczy¢
»granic (...) »tego, co dopuszczalne«” (Beck, 2004, s. 28).

Co ciekawe, zaproponowana przez Becka koncepcja spoteczenstwa po-
industrialnego, ujawnia jego tendencje do minimalizowania ryzyka i zagro-
zen, sprowadzajac je do tzw. ryczaltowanego produktu (Beck, 2004, s. 30),
ale nie odwoluje si¢ do czlowieka jako prymarnego aksjomatu (Beck, 2004,
s. 33) i w efekcie stawia pytanie o to, ,czym jest czlowiek?” (Beck, 2004, s. 39)
w miejsce pytania o to, ,kim jest cztowiek?” w swych uwiklaniach w to, co
panstwowe i w to, co globalne.

Wypracowany przez Becka model spoleczenstwa ryzyka odkrywa ukryte
wymiary spoteczenistwa poindustrialnego, ktére radzi sobie z produkowa-
nym ryzykiem nie tylko redukujac kondycje cztowieka do wymiaru ,,czego$’,
ale dokonuje pod tym katem takze (de)konstrukcji etyki, filozofii, kultury
i nauki (Beck, 2004, s. 39). (De)konstrukcja tych obszaréw nie usuneta z nich
»czlowieka-podmiotu’, ale radykalnie zmienila jego semantyczna zawartosc.
Skutki okazaly sie¢ bardziej doniosle, niz mozna sie bylo tego spodziewac
w latach 80. XX w., cho¢by dlatego, ze doszto do §cislego powiazania huma-
nistyki i nauk $cistych, co wynikalo z zapotrzebowania na ekspercka opinie,
a nie na wiedze/teorie/refleksje/nauke.

Juz ta niewielka ,probka” myslenia Becka uzmyslawia, jak produkcja ry-
zyka zmienita egzystencje cztowieka, gdyz na stale powigzala zycie ludzkie
z ryzykiem i inaczej niz do tej pory zwigzala czlowieka ze $wiatem (globaliza-
cja) i panistwem (nie tylko narodowym, jak si¢ wydaje). Ryzyko zatem stalo sie
egzystencjalnym tlem i na nowo zdefiniowato cztowieka i jego ludzkie zycie
juz nie w optyce refleksji naukowej czy filozoficznej, ale eksperckiej opinii.
By¢ moze wlasnie to jest przyczyna, ze prace nad Ustawa o mniejszosciach
skupily sie — jak pokaze to w kolejnej czesci — na gotowych aktach-propozy-
cjach unijnych i opiniach eksperckich, ktére — jak sadze — stoja za nimi. Jed-
noczes$nie zignorowano dorobek nauk spotecznych, w tym pedagogiki w ob-
szarze wiedzy o réznicy, wolnosci, wielokulturowosci, miedzykulturowosci,
etnicznosci itd. Przykladem moze by¢ wypracowana 6wczesnie przez Jerzego
Nikitorowicza koncepcja etnocentryzmu jako warunku konstruowania tozsa-
mosci etnicznej, kulturowego poznawania siebie i swojej etnicznej wspélnoty
(ktéra tu nie jest czyms$ archaicznym). Jest to fundament nie tylko wolnosci
czlowieka, ale i otwartosci na poznawanie i konstruowanie relacji z réznica
kulturowa. I jest to — chyba — jedyny sposéb otwarcia czlowieka i wspdlnot
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na wytwarzanie spoleczenstwa wielokulturowego (por. Kozyczkowska, 2024).
Do watku wréce w ostatniej czesci tekstu.

Czes¢ druga: wlaczenie — zerwanie — mniejszosci jako wktad
w integracje spoleczno-obywatelska (?)

Ustawa o mniejszosciach jest silnie powigzana szczegélnie z dwoma praw-
nymi aktami unijnymi i — jak pisatam we Wprowadzeniu — sa to Europejska
Karta jezykéw i Konwencja Ramowa o ochronie mniejszosci narodowych.

Europejska Karta jezykéw zostata ratyfikowana przez Polske dopiero
w 2008 r. W Preambule zwraca uwage na réznorodnos¢ idealéw i zasad wy-
stepujacych w Europie i jednocze$nie owa réznos¢ uznaje za wspdlne dzie-
dzictwo kulturowe, w ktérego zakres wchodzg takze historyczne jezyki regio-
nalne i mniejszo$ciowe. I to one wymagaja ochrony tak w sytuacji zagrozenia
$mierciy, jak i wtedy, gdy sa w uzyciu. W Preambule uznaje si¢ takze, ze
prawo postugiwania si¢ jezykiem regionalnym lub mniejszo$ciowym nalezy
do katalogu praw cztowieka i podstawowych wolnosci. Ochrona i poparcie
dla jezykéw regionalnych i mniejszo$ciowych nie moga ostabiac jezyka ofi-
cjalnego (tj. panistwowego). Preambuta zawiera takze zapisy dotyczace wie-
lokulturowosci i wielojezycznosci, ale (!) oba terminy skonkretyzowane sa
w symetrii ochrony i poparcia dla jezykéw regionalnych i mniejszo$ciowych
a takze nieostabiania jezyka oficjalnego. Ta symetria ma swe dalsze rozwi-
niecia we wskazaniach dotyczacych wytwarzania przestrzeni dla jezykow
regionalnych i mniejszo$ciowych w szkolnictwie, piémiennictwie, mediach,
administracji i sgdownictwie. Jak si¢ wydaje, w zamysle autoréw Europejskiej
Karty jezykéw wytworzenie owej symetrii jest ,wkladem” w demokracje eu-
ropejska i réznorodno$¢ kulturows, zawsze jednak w obszarze narodowej
suwerennosci i terytorialnej integralnosci.

Europejska Karta jezykéw zawiera takze koncepcje tzw. jezyka regional-
nego (Europejska Karta 2009, art. 1), ktéra zostala powtdrzona w Ustawie
o mniejszo$ciach (Ustawa 2005, art. 19.1). Ograniczenia objeto$ciowe nie
pozwalaja na szersze poréwnania obu aktéw prawnych, wiec tylko zasygnali-
zuje, ze Ustawa o mniejszosciach w wielu obszarach — np. szkolnictwa — jest
wzorowana na Europejskiej Karcie jezykéw. Staba strona obu dokumentéw
jest wyrazny brak wskazan dla polityki wielokulturowosci i wielojezycznosci.
Europejska Karta jezykéw tylko raz odwoluje si¢ do wielokulturowosci i wie-
lojezycznosci, i tylko raz mowa w niej o demokracji. Ustawa o mniejszosciach
nie podejmuje problematyki wielokulturowosci i wielojezycznosci, a zaledwie
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mowa tu o integracji spolecznej jako dziataniu ,na rzecz poprawy waznych
aspektéw zycia spotecznego os6b nalezacych do mniejszos$ci, w szczegdlnosci
warunkow bytowych oraz dostepu do systemu o$wiaty, rynku pracy, systemu
zabezpieczenia spolecznego, a takze opieki zdrowotnej” (Ustawa 2005, art. 3).
Ustawa o mniejszo$ciach postuguje si¢ takze pojeciem ,integracja obywatel-
ska’, ale nie definiuje tego terminu.

Z kolei Konwencja Ramowa zostala przez Polske ratyfikowana w 2000 r.
W Preambule uznaje, ze ochrona mniejszosci narodowych to przejaw reali-
zacji idealéw i zasad, bedacych wspélnym europejskim dziedzictwem, za$
ochrona mniejszosci jest oznaka realizacji praw czlowieka i podstawowych
wolnosci. Jej priorytetem jest troska o skuteczna ochrone grup mniejszo-
$ciowych i jednoczes$nie praw oséb, ktére do nich przynaleza. Jest to istotne
osiagniecie na poziomie ustawodawstwa, gdyz wyraznie Konwencja Ramowa
bierze w ochrone tak grupe mniejszosciows, jak i poszczegdlne jednostki,
ktdre ,,czuja sie¢ mniejszosciag narodowa”. Oznacza to, ze: , 1. Kazda osoba
nalezaca do mniejszosci narodowej ma prawo do swobodnej decyzji o trak-
towaniu jej jako osoby nalezacej badz tez nienalezacej do takiej mniejszosci,
a wybér taki lub korzystanie ze zwigzanych z tym wyborem praw nie pocia-
gnie za soba jakichkolwiek niekorzystnych skutkéw. 2. Osoby nalezace do
mniejszos$ci narodowych moga korzysta¢ z praw i wolnosci wynikajacych
z zasad zawartych w niniejszej konwencji ramowej indywidualnie, jak tez
wspolnie z innymi” (Konwencja 2002, art. 3).

Wszelkie dziatania w zakresie ochrony mniejszo$ci narodowych musza
uwzglednia¢ atencje dla integralnosci i suwerennosci panstw. W zamian pan-
stwa zobowiazuja si¢ do popierania pelnej i rzeczywistej réwnosci we wszyst-
kich obszarach zycia spotecznego na zasadzie symetrii pomigedzy osobami
nalezacymi do grup mniejszo$ciowych i grupy wiekszosciowej (Konwencja
2002, art. 4.1). I jednoczesnie panstwa zobowiazuja sie do wspierania (dost.:
tolerancji i ulatwiania) wielokulturowosci (Konwencja 2002, art. 9.4, art. 6.1),
a takze beda podejmowac dziatania na rzecz dialogu miedzykulturowego.
Jego celem jest wspieranie ,wzajemnego poszanowania, zrozumienia i wspot-
pracy pomiedzy wszystkimi osobami zyjacymi na ich terytoriach niezalez-
nie od ich tozsamosci etnicznej, kulturalnej, jezykowej i religijnej, zwlaszcza
w zakresie edukacji, kultury i sSrodkéw przekazu” (Konwencja 2002, art. 6.1).

Polska, ratyfikujac Konwencje Ramowa, przyjela w tzw. deklaracji inter-
pretacyjnej definicje ,mniejszos$ci narodowej”. Polska ,,przez pojecie to ro-
zumie mniejszo$ci narodowe zamieszkate na terytorium Rzeczypospolitej
Polskiej, ktérych cztonkowie sa obywatelami polskimi” W Ustawie o mniej-
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szo$ciach uszczegélowiono koncepcje ,mniejszosci narodowych” przez do-
danie do wskaznikéw obywatelstwa i zamieszkania, kryteria czasowosci (za-
mieszkiwanie na terenie RP od ,,co najmniej 100 lat”), liczebno$ci (mniejsza
liczebnos¢ w stosunku do pozostalej czesci obywateli RP), sSwiadomosci (od-
rebnosci kulturowej, historycznej, jezykowej itd.; tacznosci z wlasnym naro-
dem poza RP; dazenie do zachowania odrebnosci). Ustawa o mniejszosciach
wprowadza takze pojecie ,mniejszo$ci etnicznej’, ktéra wyodrebnia poprzez
uzycie kryteriéw zastosowanych dla ,,mniejszosci narodowej’, z wyjatkiem
utozsamiania z narodem w innym panstwie (Ustawa 2005, art. 2). Ustawa
o mniejszo$ciach wprowadza takze pojecie ,,0soby postugujacej sie jezykiem
regionalnym” W tym wypadku badana ustawa postuguje sie¢ kryteriami oby-
watelstwa, liczebnosci, a takze odrebnosci jezykowej od jezyka oficjalnego,
jego dialektéw, a takze od jezykéw migrantéow (Ustawa 2005, art. 19).

Ustawa o mniejszosciach posiada dostrzegalne zwigzki z wybranym ustawo-
dawstwem Unii Europejskiej. Jednak trudno rozpoznaé w niej watki, w ktérych
kontynuowataby idee i dzialania wypracowane w o$wiacie w ostatnim dziesie-
cioleciu XX w. Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty (dalej jako:
Ustawa o o$wiacie) i Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty —
nowelizacja z dnia 15 maja 1996 r. (dalej jako: Nowelizacja Ustawy o o$wiacie)
przygotowaly grunt pod dzialania edukacyjne, ktérych celem byta ochrona
i rozwdj tozsamosci narodowej, etnicznej, jezykowej oraz religijnej uczniéw
poprzez nauke wlasnego jezyka, kultury i historii. Zadaniem szkolnictwa pu-
blicznego bylo podtrzymywanie kultury i tradycji regionalnej (Ustawa 1991,
art. 13). Nowelizacja Ustawy o§wiatowej podtrzymala cele i zadania edukacji
szkolnej w zakresie zachowania wlasnej tozsamosci uczniéw oraz potrzymania
kultury i tradycji regionalnej. Jednoczes$nie nowelizacja zapowiadata przygoto-
wanie podstawy programowej ksztalcenia ogélnego (Nowelizacja Ustawy 1996,
art. 3).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r.
w sprawie podstawy programowej ksztalcenia ogdélnego (dalej jako: Rozpo-
rzadzenie) wprowadzito wielowymiarowos¢ celéw wychowania w edukacjach
regionalnej, wielokulturowej i miedzykulturowej a takze w edukacji tozsa-
mosciowej poprzez nauczanie wlasnego jezyka i kultury. Przykladowo dla
IiII etapu edukacyjnego wazna kwestia byto wzmacnianie poczucia tozsa-
mosci kulturowej, historycznej, etnicznej, narodowej, co realizowac sie miato
poprzez ksztaltowanie umiejetnosci poprawnych kontaktéw z przedstawicie-
lami innej narodowosci i rasy, a takze rozwijania poczucia wielopoziomowe-
go uczestnictwa we wspoélnotach: szkolnej, lokalnej, regionalnej i krajowej.
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W edukacji wlasnego jezyka i kultury szkota miata przygotowywac uczniéw
takze do §wiadomego i aktywnego uczestniczenia w zyciu spofecznym i kul-
turowym a takze rozwija¢ w uczniach postawy ,ciekawosci, otwartosci i po-
szanowania innych kultur’, a absolwent gimnazjum mial by¢ przygotowany
do ,odnajdywania swojego miejsca w warunkach wielokulturowo$ci” Eduka-
cja gimnazjalna w tym zakresie miata ukaza¢ uczniom wkiad ,danej mniej-
szo$ci w kulture polska i w rozwéj Polski”

W II etapie edukacyjnym pojawila si¢ propozycja tzw. $ciezek edukacyj-
nych w ramach ,Wychowania do zycia w spoleczenistwie”. Sciezka ,Edukacja
regionalna — dziedzictwo kulturowe w regionie” promowala nie tylko wie-
dze o regionie, ale i aktywnie ksztaltowala postawy patriotyczne powiazane
z kulturowa tozsamoscia regionalng, a takze ze $Swiadomym zaangazowaniem
»W zycie wspolnoty lokalnej, w zachowanie i pomnazanie dziedzictwa kultu-
rowego” Absolwent gimnazjum mial posiada¢ wiedze o kulturze wtasnego
regionu w powigzaniu z kultura narodowa. Miat by¢ swiadom wielorakich
powiazan i spoteczno-kulturowych przynaleznosci cztowieka. Jego poczu-
cie tozsamosci narodowej mialo si¢ ksztaltowac poprzez rozwéj tozsamosci
regionalne;j.

Mniejszo$ci bez polityki wielokulturowosci. (Smutna?) refleksja
na koniec

Przez wiele lat jako osoba z mniejszo$ci etnicznej zytam w przeswiadczeniu,
ze Ustawa o mniejszo$ciach jest szczytowym osiggnieciem polskiej polityki
wielokulturowosci. Zupelnie nie dostrzegatam tego, ze Ustawa o mniejszo-
$ciach nie jest ustawa o polityce wielokulturowosci, ale ustawa o polityce
mniejszosci. Ta Ustawa z pewnoscia uczynila ,wiele dobrego” dla mniejszo-
$ci, ale (!) tylko dla tych, ktére zostaly w niej wymienione.

Nie wytrzymata ona préby czasu, gdyz juz w momencie procedowania
odzwierciedlata anachroniczne myslenie o mniejszosciach, typowe dla dru-
giej pofowy XX w. Czytajac Ustawe o mniejszo$ciach z Tuskiem i Beckiem,
wyraznie dostrzec mozna, ze podejmuje ona dzialania zwiazane s z kana-
lizowaniem ryzyka i uwalnianiem panstwa od koniecznosci zajmowania sie
mniejszo$ciami w ramach celowej polityki wielokulturowosci. Ustawa ta nie
uspakaja, ale uruchamia podskdrny strach przed mniejszo$ciami. By¢ moze
nie tymi, ktére zostaly sklasyfikowane (czyli ujarzmione?) w tej Ustawie, ale
tymi, ktére nie zostaly zapisane w polskim ustawodawstwie. Dla tych mniej-
szo$ci zarezerwowane s3 nadzwyczajne dzialania wladzy, ktéra zarzadza
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mniejszo$ciami vs. ryzykiem zwigzanym z mniejszo$ciami za pomoca ustaw
specjalnych.

Jesli skonfrontowac Ustawe o mniejszo$ciach z koncepcja etnocentryzmu
Nikitorowicza (Kozyczkowska, 2024), to dostrzec mozna, Ze nie stwarza ona
szans na wielokulturowos¢. Ta bowiem domaga si¢ wspélistnienia i wspot-
pracy wielu etnocentryzmoéw. Ustawa o mniejszosciach jest niewrazliwa na
te kwestie, nawet wtedy, gdy mowa w niej o integracji spotecznej i obywa-
telskiej. Lektura tekstow Nikitorowicza uswiadamia, ze wielokulturowo$¢ to
co$ zdecydowanie innego niz integracja spoteczna i obywatelska. To poli-
tyczna zdolnos$¢ do nieustannego szukania balansu pomiedzy zamknigciem
we wlasnej réznicy kulturowej i otwarciem na inne réznice kulturowe. Zdol-
no$¢ zamkniecia to gotowos¢ mniejszosci do ochrony wlasnego dziedzictwa,
wlasnych warto$ci rdzennych i jednoczesnie to zdolnos¢ do zdefiniowania
»wroga’, ktory zagraza wlasnej kulturze. To tu zaczyna si¢ moment konstru-
owania patriotyzmu i jednocze$nie gotowosci obrony wlasnych, rdzennych
aksjomatéw (Nikitorowicz, 2007, s. 207). Tusk (1986) wyraznie wskazuje, ze
tym, co zagraza réznorodnosci, jest i panstwo narodowe, i globalizacja.

Z kolei zdolno$¢ otwarcia (si¢) jest zdecydowanie trudniejsza, gdyz jej
warunkiem jest posiadanie wiedzy i umiejetnosci. Edukacja ma dostarczy¢
wiedzy o wlasnej kulturze, jak i o kulturach innych mniejszo$ci. To wtasnie
celowa edukacja jest tym, co pozwala zakorzeni¢ si¢ w dziedzictwie wtasnej
wspolnoty etnicznej czy narodowej, i jednoczes$nie tym, co przeciwdziata
agresywnemu etnocentryzmowi przez ciagla zdolno$¢ otwierania sig¢ na in-
nych (Nikitorowicz, 2007, s. 209; 2017, s. 181).

Ustawa o mniejszo$ciach moze by¢ wstepem do polityki wielokulturo-
wosci. Pozwala ona mniejszosci czasowo skupiac sie na sobie, co nie jest ni-
czym zlym. Jest to wazny etap w procesie konstruowania wlasnej tozsamosci.
Ale wielokulturowo$¢ wymaga polityki, ktéra stworzy ramy, ktéra otworzy
przestrzen — jak uswiadamia mysl Nikitorowicza — dialogu i wspélistnienia,
i zaufania.
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Minorities beyond multiculturalism: a critical analysis of the 2005
Minorities Act

Abstract: The twentieth anniversary of the Act of 6 January 2005 on na-
tional and ethnic minorities and on the regional languages is an opportunity
to critically analyze its influences on the policy of the Polish state. The aim of
the article is to attempt to answer the question: What is the political possibil-
ity of the Minorities Act to (re)construct a conscious multicultural policy?
The article consists of three parts. The first is a reconstruction of the socio-polit-
ical context that determined the form of the Minorities Act. My work is based on
selected elements of Donald Tusk’s theory of diversity and freedom, and Ulrich
Beck’s risk society theory. In the second part, two EU legal acts are referred to: Eu-
ropean Charter for Regional or Minority Languages and Framework Convention
for the Protection of National Minorities. I briefly describe the achievements of
Polish education in the field of multicultural, intercultural and regional education,
which were developed up to the moment of the adoption of the Act on Minorities.
This is an important achievement, yet the Minorities Act breaks with this political
base. In the last part, the problematic question returns and, through Jerzy Nikito-
rowicz’s concept of ethnocentrism, I will reflect on it.
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Migranci i edukacja. Perspektywa miedzynarodowa
i polska

Streszczenie: GIownym celem badan jest analiza wybranych danych dotyczacych
osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw pochodzenia migracyjnego z perspektywy mie-
dzynarodowej i krajowej, za§ gléwnym problemem jest pytanie: czy pochodze-
nie migracyjne uczniéw oddziatuje na ich osiagniecia edukacyjne? Zastosowa-
na metodologia to analiza i interpretacja danych pochodzacych z badan (przede
wszystkim ilo$ciowych) miedzynarodowych, krajowych. Wiekszo$¢ ucznidéw ze
$rodowisk imigracyjnych postuguje sie w domu innym jezykiem niz tym, w ktérym
rozwigzywali testy PISA. Ta bariera jezykowa moze by¢ szczegélnie trudna do
pokonania w przypadku uczniéw-imigrantéw w pierwszym pokoleniu. Poréw-
nanie wynikéw 15-latkéw nie daje podstaw do twierdzenia, iz wyzszy odsetek
uczniéw-migrantéw ma zwiazek ze stabszymi wynikami danego kraju. W wielu
krajach europejskich réznice te sa jednak znaczne, bardzo wyrazne. Do Europy
w duzej czesci przybywali i przybywaja osoby gorzej wyksztalcone, bez posia-
dania jakiego$ zawodu. Mozna tez przypuszczad, ze to jest gféwnym powodem,
ze dzieci imigrantéw w Europie znacznie gorzej sie integruja, a niektére z nich
nie korzystaja w pelni z edukacji. Wyniki egzaminu 6smoklasisty w Polsce prze-
prowadzonego w 2024 roku — w poréwnaniu do 2023 roku, $wiadczg o tym, iz
uczniowie z Ukrainy nieznacznie sie poprawili. Jednak ich osiagniecia, pomimo iz
sa gorsze niz uczniéw polskich — nalezy oceni¢ pozytywnie. Nastgpito poglebienie
»normalizacji” przejawiajace sie w odej$ciu od postrzegania uczniéw z Ukrainy
w kategoriach uchodzstwa wojennego na rzecz specjalnych potrzeb edukacyjnych.
Stwierdzono takze poglebienie separacji miedzy uczniami polskimi i ukrainskimi,
co moze $wiadczy¢ o tym, Ze pomimo coraz lepszego funkcjonowania uczniéw
ukrainskich w polskich szkotach oraz lepszej znajomosci polskich realiéw i pol-
skiego systemu edukacji, cze$¢ z nich (ich rodzin) traktuje polska edukacje jako
epizod. W wielu wypadkach uczniowie pochodzenia migracyjnego osiagaja gor-
sze wyniki edukacyjne, chociaz, jak pokazuja niektére dane, nie zawsze tak jest.
Prawdopodobnie poza statusem spoteczno-ekonomicznym rodzicéw wplyw na
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dobre wyniki uczniéw-migrantéw moga mie¢ uwarunkowania kulturowe zwia-
zane z krajem pochodzenia — odnosi sie to przede wszystkim do regionu Azji
Poludniowo-Wschodnie;j.

Stowa kluczowe: edukacja, nauczyciele, osiagniecia szkolne, migranci, PISA

Wprowadzenie

Ludno$¢ przemieszczala sie od tysiacleci — w poszukiwaniu zywnosci, lep-
szych warunkow zycia, ale takze w nastepstwie ekspansji, podbojéw. W cza-
sach nowozytnych gléwnymi przyczynami migracji byly, sa — wzgledy eko-
nomiczne (bieda) i polityczne (przesladowania, wojny). Prawdopodobnie
najwieksza migracja w dziejach ludzkosci byly przemieszczenia ludnosci na
subkontynencie indyjskim w XX wieku. W wyniku podziatu Indii Brytyjskich
w 1947 r. — na Indie oraz Pakistan (w tym Pakistan Wschodni — obecnie
Bangladesz) przemiescito sie w 1948 r. w obu kierunkach — na zachéd i na
wschéd 15 miliondw oséb. Niestety, migracji tej towarzyszyly krwawe roz-
ruchy, gtéwnie na tle religijnym. Szacuje sig, ze zgingeto wéwczas 1 do 2 mi-
lionéw os6b (Dalrymple, 2015).

Migracje byly, sa przedmiotem zainteresowania przede wszystkim geogra-
fow, socjologow, ekonomistéw, demografow, ale takze pedagogéw — zwlasz-
cza tych, ktérzy zajmuja si¢ edukacja miedzy/wielokulturowa. Dzieci, ucznio-
wie bedacy imigrantami sa czasami (ale nie zawsze) ,,ofiarami” nieréwnosci
w szkole, sSrodowisku réwiesniczym. Czy edukacja w kraju, do ktérego przy-
byli, moze niwelowac¢ te nieréwnos$ci? Nawiazujac do teorii Pierre’a Bourdieu
i Jeana-Claude’a Passerona (1990), wedtug ktorej oswiata nalezy do czynni-
kéw, ktére nie niweluja podziatéw spotecznych, lecz je reprodukuja — tekst
tego artykulu jest préba ukazania sytuacji edukacyjnej dzieci imigrantéw,
m.in. z tego punktu widzenia. Wydaje sie, ze w $wietle przytoczonych w dal-
szej czesci tekstu analiz nie da sie jednoznacznie potwierdzic teorii Bour-
dieu i Passerona — poniewaz sa sytuacje, w ktérych szkota przyczynia sie
do niwelowania nieréwnosci, a dzieci, uczniowie pochodzenia migracyjnego
osiagaja wyniki nie gorsze niz uczniowie ,nie-migranci” Tak wigc gtéwnym
problemem ponizszego tekstu jest pytanie: Czy i w jaki sposéb pochodzenie
migracyjne uczniéw oddzialuje na ich osiagniecia edukacyjne?

Pierwsza systematyczna teorie¢ migracji opracowal geograf Ernst Geo-
rg Ravenstein w latach 80. XIX wieku (Jaskulowski i Pawlak, 2016, s. 128).
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Znaczacg prace o migracji polskich chtopéw opublikowal na poczatku lat
20. XX wieku, wspdlnie z Williamem Thomasem — Florian Znaniecki (1976).
Gléwne teorie migracji mozna podzieli¢ na te, ktére skupiaja sie¢ na uwarun-
kowaniach, przebiegu i typach migracji oraz te, ktére odnosza si¢ do sposo-
béw adaptowania si¢ migrantéw do spoteczenstw przyjmujacych (Castles
i Miller, 2011). Sytuacje migranta mozna przedstawiac z réznej perspektywy.
Anthony Giddens i Philip W. Sutton (2010, s. 49) pisza o szoku kulturowym
migranta, spowodowanym zetknieciem z nowa kultura. Giddens (2009) po-
daje rézne postawy i zachowania migrantéw w zaleznosci od pokolenia, od
ktérego sa migrantami. Na przyktadzie Pakistanczykow w Wielkiej Brytanii
stwierdza, iz pierwsze pokolenie doswiadcza niepewnosci, drugie przejawia
poczucie bycia obywatelem brytyjskim, za$ trzecie pokolenie migrantéw
cechuje mieszane formy kultury, radykalizuje si¢ politycznie i powraca do
wiary przodkéw. O przebudzeniu religijnym najmtodszych imigrantéw pisze
takze francuska demografka Michele Tribalat (2020). Podkresla sie takze, ze
o sukcesie ekonomicznym imigranta decyduje edukacja, poziom wyksztat-
cenia (Hanushek, Machin i Woessmann, 2011). Warto tu takze przytoczy¢
Michaela Novaka (1985), ktory juz w 1972 r. stwierdzil wzrost §wiadomosci,
dumy ze swojego pochodzenia jako przejaw wielokulturowosci takich grup
spotecznych jak Polacy, Zydzi, Irlandczycy, Wtosi. Uzyt on pojecia dla lud-
nosci zamieszkujacej USA nie melting pot, lecz salad bowl — nie stapianie
sie roznorodnosci etnicznej w tyglu, lecz miska satatki (w ktérej sktadniki
zachowuja swoje cechy).

Przekonanie, iz zachwianie struktur demograficznych, starzenie si¢ spo-
teczenstw — zagraza dobrobytowi osiagnietemu przez wiele krajow, m.in.
Niemiec — bylo jednym z czynnikéw majacych wplyw przy podejmowaniu
w 2015 r. przez 6wczesna kanclerz REN Angele Merkel decyzji o otwar-
ciu granic Unii Europejskiej dla migrantéw, przede wszystkim z Bliskiego
Wschodu i P6Inocnej Afryki (nalezy doda¢ — decyzji, ktéra zaskoczyta pozo-
stale kraje Europy). Na niedostateczny rozwéj demograficzny ,cierpi” wiele
krajéw europejskich. Zachodzace zmiany stanowia istotne wyzwanie dla wie-
lu obszaréw polityki publicznej, w tym: dla polityki edukacyjnej, zwtaszcza
tam, gdzie ma miejsce naplyw migrantéw (ktérzy mieli by¢ lekarstwem na
starzenie si¢ Europy i niedobdr sily roboczej).

Wedlug danych ONZ liczba migrantéw ogdétem w $wiecie miedzy rokiem
1960 a 2010 zwiekszyta si¢ 2,5 razy, lecz ich procentowy udzial do ogétu
ludnosci w analizowanym okresie prawie sie nie zmienil: 2,7% i 2,8% (Hu-
man.., 2009, s. 24). Odsetek migrantéw z krajow najbardziej rozwinigtych
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wzrdst wéwczas z 42% do prawie 64% ogétu migrantéw, z najstabiej i srednio
rozwinietych krajow — znacznie zmalal. Czy to znaczy, ze na migracje sta¢
bylo przede wszystkim ludzi w miare niezaleznych finansowo? Ocenia sie, ze
w 2020 r. wskaznik migrantéw do ogétu ludnosci wzrést do 3,6% (281 mln
0s6b) (World Migration Report, 2024). Po 2020 r. procesy migracyjne jeszcze
bardziej si¢ nasilily, a przepas¢ miedzy tzw. bogata P6inoca i biednym Potu-
dniem jest coraz wigksza.

W wielu krajach i w wielu jezykach istnieja pojecia takie jak migrant,
imigrant, emigrant, uchodzca. Migdzynarodowa Organizacja ds. Migracji
(IOM), dziatajaca w ramach ONZ, definiuje migranta jako osobe, ktéra prze-
prowadza si¢ z miejsca swojego zwyklego zamieszkania, czy to w obrebie
kraju, czy za granice migdzynarodows, tymczasowo lub na stale, z réznych
powoddéw. Warto podkresli¢, iz na poziomie migdzynarodowym nie istnie-
je powszechnie akceptowana definicja migranta (Sironi i inni 2019, p. 132).
W Polsce, dla celéw statystycznych uzywa sie przede wszystkim okreslenia
»imigranci” Sa to osoby przybyte z zagranicy do kraju w celu osiedlenia sie
(zamieszkania na stale) lub na pobyt czasowy (Pojecia..., 2025).

Wedlug Konwencji ONZ dotyczacej statusu uchodzcéw (Convention...,
1951) — uchodzca jest osoba, ktéra na skutek uzasadnionej obawy przed
przesladowaniem ze wzgledu na rase, religie, narodowo$¢, przynaleznos¢ do
okreslonej grupy spotecznej lub z powodu przekonan politycznych przebywa
poza granicami panstwa, ktérego jest obywatelem, i nie moze lub z powodu
tej obawy nie chce skorzysta¢ z ochrony tego kraju; albo ktéra nie majac
obywatelstwa i znajdujac si¢ na skutek tych zdarzen poza panstwem swojego
poprzedniego zwyktego pobytu, nie moze lub nie chce z powodu tych obaw
wréci¢ do tego panstwa (Convention..., 1951, s. 137). W Polsce prawnego sta-
tusu uchodzcy, azylanta nie otrzymuje si¢ automatycznie — nalezy sie o niego
ubiegac.

Wiele krajéw europejskich przezywa niepokdj zwiazany z naptywem lud-
nosci z Afryki i Azji (poswieca temu prawie cala ksiazke Douglas Murray
(2017)). Doswiadczenia ostatnich lat wskazuja, ze hasta zwiazane z integracja
z rdzenng ludno$cia Europy i wielokulturowo$¢ traktowana jako ,ubogace-
nie” kulturowe — mialy czesto charakter postulatéw, ktére w praktyce okazuja
sie¢ w wielu przypadkach niekontrolowang porazka, a opinie takie okreslane
sq niestety czesto jako rasistowskie, ksenofobiczne. Czasami postawy migran-
téw spoza Europy nie sa w pelni akceptowane lub wrecz odrzucane przez
mieszkancow kraju, w ktérym trwa stabo kontrolowany naplyw migrantéw.
Rodza si¢ woéwczas pytania dotyczace form integrowania i granic izolacji oraz
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podporzadkowania, lojalnosci wobec kraju, do ktérego sie¢ przybylo. Pojawia-
ja sie watpliwosci co do skutecznosci dziatania czy bezradnosci niektérych
rzadéw. W Polsce mamy do czynienia z imigracjg, ale gléwnie z krajow zza
wschodniej granicy, ktérych ludnos¢ jest podobna pod wzgledem kulturo-
wym, jezykowym, religijnym — w przeciwienstwie do ludéw azjatyckich, afry-
kanskich. Z réznych powodéw wzrasta atrakcyjnosé Polski dla oséb tu przy-
bywajacych, juz nie tylko jako kraju tranzytowego, ale coraz czesciej — jako
docelowego. Sytuacja zmienita si¢ dramatycznie po agresji Rosji na Ukraineg,
zwlaszcza w 2022 r., kiedy do Polski przybywali uchodzcy z terenéw objetych
wojng — byly to gléwnie kobiety z dzie¢mi.

Ocenia sig, ze w Polsce przebywa ponad 1,5 miliona Ukraincéw, w tym
980 tys. os6b korzysta z czasowej ochrony i maja one nadany numer PE-
SEL UKR (dane MSWiA z pazdziernika 2024 r.). Wedlug danych GUS w lip-
cu 2024 r. zatrudnionych bylo legalnie w Polsce ogétem 1042,6 tys. oséb,
w tym — ponad 700 tys. z Ukrainy, ponad 100 tys. z Bialorusi (Cudzoziemcy...,
2025)". Wydaje sig, ze jest to zjawisko pozytywne przede wszystkim z punktu
widzenia polskiej gospodarki (wedtug niektérych opinii ukrainskich — nie bez
racji traktowane jest to jednak jako drenaz sily roboczej oraz zmniejszenie
potencjatu sil militarnych), chociaz obciaza to takze polski budzet (opieka
zdrowotna, socjalna, edukacja). Cze$¢ Ukraincéw, zwlaszcza kobiet, przeby-
wa tu z dzie¢mi bedacymi w wieku przedszkolnym i szkolnym, co powodu-
je konsekwencje dla polskiego systemu o$wiaty. W wielu krajach migranci
czesto wykonuja prace ponizej swoich kwalifikacji, dotyczy to takze Polski
i przebywajacych tu m.in. Ukraincéw (Kozyczkowska, 2020, s. 39, s. 55).

Edukacja migrantéw — perspektywa miedzynarodowa

Edukacja w kontekscie migracji jest przedmiotem zainteresowania w skali
miedzynarodowej oraz w skali niektérych krajéw. Najczesciej przedmiotem
badan sg poréwnania migdzy osiggnieciami uczniéw/dzieci imigrantéw (chil-
dren of immigrants) i uczniéw kraju, do ktérego przybyli (natives) migranci.
W kilku krajach OECD poddano analizie te osiagniecia, a jej rezultatem byto
stwierdzenie, iz jezyk uzywany w domu ucznia, bedacego drugim pokoleniem
migrantéw z Turcji — byl decydujacym czynnikiem gorszego wyniku w sto-

! W wywiadzie w I1I programie Polskiego Radia wiceprezes Zaktadu Ubezpieczen
Spolecznych poinformowal, ze w lutym 2025 r. zarejestrowanych bylo 790 tys. oby-
wateli Ukrainy.
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sunku do rodzimych uczniéw (Dustmann, Frattini i Lanzara, 2012, p. 143).
W tych samych badaniach poréwnano wyniki testéw matematycznych dzie-
ci tureckich imigrantéw z wynikami uczniéw w Turcji, ktérych rodzice nie
wyemigrowali. Okazalo sig, ze wyniki wiekszosci dzieci tureckich imigran-
téw byly wyzsze niz dzieci z Turcji. Wskazuje to, Ze nie tylko jezyk uzywany
w domu, pochodzenie moga decydowac o osiagnieciach edukacyjnych, ale
zdaniem autoréw badan — takze wyzszy poziom nauczania i wyzszy poziom
rowiesnikéw w szkole — srodowisku obcym, niz kraj pochodzenia (Dust-
mann, Frattini i Lanzara, 2012, p. 179).

Cyklicznie przeprowadzane badania PISA, dotyczace wiedzy i umiejet-
nosci edukacyjnych 15-latkéw, ,przy okazji” podejmuja takze watki, ktére
sa rownie wazne jak osiagniecia edukacyjne. Tak tez si¢ stalo w edycji badan
PISA 2022, w ktérych dokonano poréwnan osiagnie¢ mlodziezy ,migracyj-
nej” i ,niemigracyjnej”. PISA definiuje uczniéw-imigrantéw jako uczniéw,
ktérych matka i ojciec urodzili si¢ w kraju/gospodarce innej niz ten, w kto-
rym uczen przystapit do testu PISA. Uczniowie nie-imigranci to ucznio-
wie, ktérych co najmniej jedno z rodzicéw urodzilo sie w kraju oceny (PISA
2022, 2023, p. 207). Jak si¢ przekonamy, wazne jest uwzglednienie uczniéw
imigrantéw pierwszego i drugiego pokolenia. Pierwsza generacja to ucznio-
wie urodzeni poza krajem oceny, ktérych rodzice réwniez urodzili sie poza
krajem oceny. Uczniowie drugiego pokolenia to urodzeni w kraju oceny, ale
ktérego rodzice urodzili si¢ poza tym krajem.

Wskazniki dotyczace tego zagadnienia sa bardzo zréznicowane: w poto-
wie krajéw i ,gospodarek”/stref ekonomicznych objetych badaniem (40 spo-
$réd 82), odsetek 15-letnich uczniéw ze srodowisk imigracyjnych byt nie-
wielki (mniej niz 5%). Jednak w 20 krajach odsetek ten przekraczal 15%, za$
w 11 krajach byt on wiekszy niz 25% (m.in. w Niemczech, Austrii, Szwajcarii,
Kanadzie, Nowej Zelandii, Australii). W Makau (Chiny), Katarze i Zjedno-
czonych Emiratach Arabskich (w dwdch ostatnich przewaga pierwszego
pokolenia) ponad potowa uczniéw miata korzenie imigracyjne (por. rys. 1).
Srednio w krajach badanych przez OECD 13% uczniéw ma pochodzenie imi-
gracyjne (PISA 2022, 2023, p. 207), przewaznie drugiej generacji. Przewaga
uczniéw-imigrantéw pierwszego pokolenia wystepowala na ogé! w krajach,
w ktérych catkowity wskaznik uczniéw-imigrantéw nie przekraczal 5%.
W Polsce wskaznik ten byt wéwczas szacowany przez OECD na 1,2% i do-
tyczyl prawie w catosci pierwszego pokolenia (PISA 2022, 2023, p. 348). Na
podstawie danych polskich, w 2025 roku bylo to co najmniej 5%.
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Rys. 1. Odsetek uczniéw-imigrantéw
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Zrédlo: PISA 2022 Results (Volume 1): The State of Learning and Equity in Education.
2023, p. 209.

Wiekszo$¢ uczniéw ze srodowisk imigracyjnych postuguje sie w domu
innym jezykiem niz tym, w ktérym przystepowali do oceny PISA (czesciej
w przypadku pierwszej generacji niz drugiej). W latach 2012-2022 w wielu
krajach wzrdst odsetek uczniéw ze srodowisk imigracyjnych postugujacych sie
w ostatnich latach innym jezykiem w domu (ale nastapit takze wzrost liczby
uczniéw imigrantéw). Moze to powodowac stabsza znajomos¢ jezyka uzywa-
nego w szkole, utrudnia¢ uczniom-imigrantom petne wykorzystanie nauki,
integrowanie. Ta bariera jezykowa moze by¢ szczegélnie trudna do pokonania
w przypadku uczniéw-imigrantéw w pierwszym pokoleniu, ktérzy urodzili si¢
(a w niektorych przypadkach ukonczyli czes¢ swojej edukacji) w krajach, w kté-
rych obowiazuje inny jezyk niz kraju goszczacego (PISA 2022, 2023, p. 210).

W wielu krajach inny jezyk jest w domu ucznia, a inny w szkole. W Cze-
chach, Islandii, Maroku i Stowenii ponad 90% uczniéw-imigrantéw pierw-
szego pokolenia stwierdzilo, ze w domu porozumiewa si¢ gtéwnie w in-
nym jezyku. W Brunei Darussalam, Austrii, Finlandii i Islandii ponad 70%
uczniéw-imigrantéw drugiego pokolenia takze postuguje si¢ w domu gléwnie
innym jezykiem niz ten, w ktérym przeprowadzano badanie PISA.
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Rys. 2. Odsetek uczniéw postugujacych sie w domu innym jezykiem niz jezyk testéw
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Zrédlo: PISA 2022 Results (Volume 1): The State of Learning and Equity in Education.
2023, p. 212.

Poréwnanie wynikéw 15-latkéw, wedlug autoréw raportu PISA 2022 —
nie daje podstaw do twierdzenia, iz wyzszy odsetek ucznidw-migrantéw ma
zwigzek ze stabszymi wynikami danego kraju. Rys. 3 pokazuje pozytywny
zwigzek (nie najwyzszy, ale istotny, na co wskazuja wartosci wspoétczynni-
kéw regresji liniowej) miedzy odsetkiem uczniéw-imigrantéw a $rednimi
wynikami z matematyki w badaniu PISA 2022, co oznacza, ze im wigkszy
odsetek uczniéw-imigrantéw, tym wyzsza $rednia dla kraju w badaniu PISA
2022. Wsréd krajow, w ktérych uczniowie-imigranci stanowili od 5 do 15%,
wystapito duze zréznicowanie $rednich wynikéw. Chorwacja i Estonia mia-
ty podobny udzial uczniéw-imigrantéw (okoto 9 procent), ale bardzo réz-
ne $rednie wyniki z matematyki (463 punkty w Chorwacji i 510 w Estonii).
Jednakze wséréd krajéw/gospodarek, w ktérych odsetek uczniéw-imigran-
téw wynosit od 15 do 40%, korelacja jest znacznie silniejsza: sa to Kanada,
Hongkong (Chiny) i Szwajcaria, ktére przyjmuja wielu uczniéw-imigrantéw
i notowane byly tam dobre wyniki. Mozliwe, ze na taki uktad osiagnie¢ edu-
kacyjnych w niektérych krajach ma wplyw pochodzenie migrantéw z krajow/
gospodarek wschodniej Azji, w ktérych to krajach wyniki PISA s3 najwyz-
sze. Ponadto, po uwzglednieniu dochodu narodowego, korelujacego wyraznie
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z wynikami uczniéw danego kraju (r = 0,72) (PISA 2022, 2023, p. 222) — nie
wystapil juz zwiazek miedzy odsetkiem uczniéw-imigrantéw a srednimi wy-
nikami z matematyki w badaniu PISA 2022.

Rys. 3. Odsetek uczniéw-imigrantéw i $rednie wyniki z matematyki PISA 2022
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Zrédto: PISA 2022 Results (Volume I): The State of Learning and Equity in Education.
2023, p. 215.

Ograniczajac sie tylko do prezentacji wynikéw z matematyki (podobne
sa wyniki z ,,czytania”), warto jeszcze zapoznac si¢ z dokladniejsza anali-
z3 zagadnienia ,wyniki a imigranci”. Rys. 4 pokazuje poza réznicami mie-
dzy krajami, w zacienionej czesci rysunku — warto$ci w krajach, w ktérych
uczniowie-imigranci osiagneli lepsze wyniki niz uczniowie kraju przepro-
wadzajacego badanie. Warto zwrdci¢ uwage na fakt, iz analizowane réznice
wewnatrz krajéw sa najwieksze, jesli nie jest uwzgledniony background spo-
teczno-ekonomiczny i jezykowy uczniéw.

W niektorych krajach, co pokazuje zwlaszcza lewa cze$¢ rysunku 4 — réz-
nice miedzy rezultatami 15-latkéw przed uwzglednieniem statusu spoleczno-
-ekonomicznego oraz jezyka ,domowego” a wynikami po przeliczeniach — sa
niewielkie. W niektérych krajach europejskich réznice te sa jednak znaczne,



R. Piwowarski « Migranci i edukacja. Perspektywa miedzykulturowa i polska 57

bardzo wyrazne. Moze to wynika¢ z innej struktury ludno$ci naptywowej
pod wzgledem wyksztalcenia — do krajéw takich jak m.in. Kanada, Australia,
region Zatoki Perskiej, w ktérych to panstwach czes¢ imigrantéw to tzw. spe-
cjalisci, legitymujacy sie czesto dyplomami wyzszych uczelni, co ma znacze-
nie w osiagnieciach edukacyjnych ich dzieci. Do Europy za$ w duzej czesci
przybywali i przybywaja osoby gorzej wyksztalcone, bez posiadania jakiego$
zawodu. Mozna przypuszczad, ze to jest gléwnym powodem, ze dzieci imi-
grantéw znacznie gorzej si¢ integruja, a niektdre z nich nie korzystaja w petni
z edukacji.

Rys. 4. Réznica w wynikach z matematyki pomiedzy uczniami nieimigrantami
a uczniami-imigrantami: przed i po uwzglednieniu statusu spoleczno-ekonomiczne-
go i jezyka uzywanego w domu
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Zrédlo: PISA 2022 Results (Volume I): The State of Learning and Equity in Education.
2023, p. 217.

Warto takze dodad, ze gdy porownamy wyniki PISA 2018 i PISA 2022,
to mozna stwierdzi¢, iz w wiekszos$ci krajow objetych badaniami — wyniki
uczniéw pogorszyly sie (zaréwno imigrantéw, jak i nieimigrantéw), co w du-
zej mierze spowodowane zostalo zaburzeniami w funkcjonowaniu szkét,
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bedacymi konsekwencja COVID-19. Wazniejszym wydaje si¢ jednak fakt,
iz nauczanie w §rodowisku wielokulturowym w niektérych krajach staje sie
powaznym i trudnym wyzwaniem dla nauczycieli. Badania przeprowadzone
przez UNESCO wsréd 43 bogatych krajow wskazuja, ze wielu nauczycieli
nie potrafi sprosta¢ wyzwaniu réznorodnosci — w wielu badanych wéwczas
krajach mniej niz 60—70% nauczycieli dostosowato sposéb nauczania do kul-
turowego zréznicowania uczniow (Global..., 2020, p. 140). Wyniki wczes$niej-
szego, innego badania wskazuja, ze tylko 35% nauczycieli z 48 panstw stwier-
dzilo, ze nauczanie w $rodowisku wielokulturowym lub wielojezykowym byto
uwzglednione w ich formalnej edukacji, przygotowaniu zawodowym, zas tyl-
ko 25% mialo poczucie, ze s3 dobrze i bardzo dobrze do tego przygotowani
(TALIS 2018, 2019, table 1.4.20). Ponad 50% nauczycieli stwierdzilo, ze nie
byli oni dobrze przygotowani do nauczania w srodowisku wielokulturowym/
wielojezykowym (TALIS 2018, 2019, p. 99).

Pewnym uzupetnieniem zasygnalizowanych wcze$niej probleméw rézno-
rodnoéci statusu spoteczno-ekonomicznego migrantéw i ich osiagnie¢ eduka-
cyjnych — moze by¢ informacja dotyczaca badan kapitalu naukowego wsréd
uczniéw i ich rodzin w Anglii (nie w calej Wielkiej Brytanii). Badania te prze-
prowadzone przez zesp6l Luise Archer (2014, 2015) sa konsekwencja prze-
$wiadczenia wielu rzadéw, waznych organizacji, stowarzyszen (czesto mie-
dzynarodowych) o tym, ze zbyt malo mtodych ludzi (powyzej 16. roku zycia)
wybiera studia i zawody zwiazane z tzw. blokiem pojeciowym STEM (Scien-
ce, Technology, Engineering, Mathematics). Okazalo si¢, ze w poréwnaniu
z cala grupa badanych uczniéw najwyzszy kapital naukowy posiadaja chtopcy
oraz uczniowie pochodzacy z rodzin potudniowo-azjatyckich (gtéwnie z In-
dii), uczniowie posiadajacy wysoki kapitat kulturowy oraz uczniowie, ktérzy
maja kogos$ w rodzinie, kto jest naukowcem lub wykonuje zawéd zwiazany
ze STEM. W powtérnym badaniu przeprowadzonym przez zespét Archer
zn6w nieco lepiej wypadli chtopcy oraz ponownie uczniowie pochodzacy
z poludniowej Azji (Piwowarski, 2017, s. 145). Doswiadczenia autora tego
tekstu zwiazane ze zwiedzaniem niektérych szkét srednich w USA, wska-
zUj3, iz najlepsze wyniki osiggali uczniowie pochodzacy z Azji Potudniowo-
-Wschodniej (przede wszystkim z Korei).

Badania PISA i te powyzej, potwierdzaja m.in. fakt, iz pochodzenie migra-
cyjne uczniéw ma znaczenie, a tym samym moze oddzialtywac na ich osia-
gniecia, aspiracje edukacyjne. Z tego powodu nie w kazdym wypadku mozna
stwierdza¢, iz uczniowie migrantéw osiagaja gorsze wyniki, chociaz czesto
ma to miejsce.
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Edukacja uczniéw ukrainskich w Polsce

Wydaje sie, ze w Polsce liczba uchodzcéw z powodu wojny w Ukrainie jest
wieksza niz imigrantéw (statystyki uwzgledniaja tylko kraj pochodzenia). Na-
plyw uchodzcéw i imigrantéw powoduje, ze zostaly podjete lub powinny by¢
podjete przedsiewzigcia wobec nie tylko ludnosci naptywowej, ale takze pol-
skiego systemu edukacji. Problemom tym poswiecone sa raporty, informacje
opracowane m.in. przez Centrum Edukacji Obywatelskiej, Biuro Rzecznika
Praw Dziecka, Instytut Badan Edukacyjnych, Fundacje¢ Rozwoju Systemu
Edukacji, Ministerstwo Edukacji. Opracowania te koncentruja sie przede
wszystkim na uczniach i dzieciach ukrainskich w szkotach i przedszkolach.
Pod koniec 2024 r. byto w Polsce ponad 300 tys. dzieci i uczniéw ukrain-
skich (277,3 tys. w lutym 2024 r. + ok. 30 tys. we wrzes$niu 2024 r.) (System..,
2024). Prawdopodobnie jest ich wiecej, poniewaz zaczely obowiazywac i sa
wyplacane $wiadczenia 800+ i Dobry Start, ktére sa uzaleznione od spetnia-
nia obowigzku rocznego przygotowania przedszkolnego, obowiazku szkol-
nego i obowiazku nauki w polskiej szkole. Poza dzie¢mi z Ukrainy najwiek-
szg grupe stanowia uczniowie/dzieci z Bialorusi. W sumie dzieci i uczniéw
pochodzenia niepolskiego w polskich placéwkach o$wiatowych jest juz po-
nad 5% (w stosunku do 6,3 mln dzieci i uczniéw w polskich przedszkolach
i szkotach). Z tego wzgledu do zmieniajacej si¢ sytuacji w polskim systemie
o$wiaty nawigzuje takze cze$ciowo Rozporzadzenie Minister Edukacji (Roz-
porzgdzenie..., 2024). Dopuszcza ono w okreslonych sytuacjach zwiekszanie
liczby uczniéw z Ukrainy (przede wszystkim w klasach I-III szkoly podsta-
wowej), ale nie wiecej niz o czterech — tak aby ogélna liczba w oddziale nie
przekraczata 29-30 uczniéw. Jednak z nieoficjalnych informacji wynika, iz
w niektérych szkotach podstawowych uczniéw ukrainskich w oddziale jest
znacznie wiecej (niz dopuszczalne zwigkszanie). W wielu szkolach nastapita
zmiana strukturalna spolecznosci uczniowskiej, ktéra staje si¢ wyzwaniem
dydaktycznym, organizacyjnym przede wszystkim dla polskich nauczycieli.
Istotnym uzupelnieniem tych informacji sa wyniki egzaminu 6smoklasi-
sty przeprowadzonego w 2024 r. — w poréwnaniu do 2023 r. Swiadcza one,
iz wyniki polskich uczniéw nieco sie pogorszyty, zas uczniéw ukrainskich
nieznacznie polepszyly. Do egzaminu przystapilo 220,3 tys. uczniéw, w tym
11,3 tys. uczniéw ukrainiskich. Sredni wynik z jezyka polskiego uczniéw ukra-
inskich to 49% (polskich 61%), z matematyki 38% (52%), z jezyka angielskiego
49% (66%) (Wstepne wyniki..., 2024). Wydaje sie, ze wyniki uczniéw ukrain-



60 Artykuly i rozprawy

skich — pomimo iz s3 gorsze — nalezy oceni¢ pozytywnie, jesli uwzglednimy
nie tylko ich pochodzenie, ale w wielu wypadkach kontekst traumy wojennej,
nowe $rodowisko, rozdzielenie rodzin.

Wiecej informacji i wnioskéw dotyczacych sytuacji uczniéw ukrainskich
(i polskich) oraz nauczycieli w polskich szkotach zawiera raport opracowany
przez Centrum Edukacji Obywatelskiej (Tedziagolska i in., 2024). Dostar-
cza on wiele cennych informacji pochodzacych z badan jakosciowych, na
ktére zlozyly sie: case studies, wywiady indywidualne, grupowe, eksperckie,
obserwacje oraz szereg rozmoéw nieformalnych. Badania te prowadzone od
maja do lipca 2024 r. dotyczyly przede wszystkim dydaktyki, relacji (uczen—
—uczen, nauczyciel-uczen, nauczyciel-nauczyciel), aktywnosci pozalekcyjnej
uczniéw ukrainskich oraz wspoélpracy szkoty z rodzicami uczniéw z Ukra-
iny (Tedziagolska i in., 2024, s. 14). ,Obecno$¢ ukrainskich uczniéw stala
si¢ elementem szkolnej codziennosci. Nie jest juz opisywana, jak miato to
miejsce krétko po rosyjskiej inwazji, jako osobne wyzwanie, lecz wpisywana
jest w szerszy kontekst funkcjonowania polskiej szkoty: brakéw kadrowych,
przeladowanych podstaw programowych i braku wsparcia psychologiczne-
go. Uczniowie z Ukrainy sa identyfikowani jako kolejna grupa o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, zniknely specjalne, »ulgowe« zasady, tworzone dla
nich jako oddzielnej grupy uczniéw” (Tedziagolska i in., 2024, s. 3).

Interesujace jest ujecie omawianej problematyki w kontekscie zmian. Au-
torzy cytowanego raportu stwierdzaja, iz w polowie 2024 r. w poréwnaniu
z poprzednim rokiem szkolnym nie zmienilo si¢ nadal — niedostateczne przy-
gotowanie nauczycieli z zakresu edukacji wielokulturowej i nieuwzglednianie
wielokulturowosci w zarzadzaniu szkoly i klasa. Ponadto stwierdzono niewy-
starczajaca wiedze nauczycieli na temat traumy i jej wplywu na uczniéw oraz
nieumiejetnosc¢ radzenia sobie z potrzebami psychicznymi uczniéw-uchodz-
céw ze strefy wojennej. Nadal brak byto wsparcia psychologicznego w jezyku
dostepnym uczniom.

Odnotowano takze zmiany: na wielu poziomach wida¢ oddziatywanie asy-
milacyjnego podejscia do integracji, nastapito poglebienie ,normalizacji” prze-
jawiajace sie w odejsciu od postrzegania uczniéw z Ukrainy w kategoriach
uchodzstwa wojennego na rzecz specjalnych potrzeb edukacyjnych. Jednocze-
$nie nastgpila poprawa komunikacji z rodzicami dzieci ukrairiskich. Stwierdzono
takze poglebienie separacji miedzy uczniami polskimi i ukrainskimi, co moze
$wiadczy¢ o tym, ze pomimo coraz lepszego funkcjonowania uczniéw ukrain-
skich w polskich szkotach oraz lepszej znajomosci polskich realiéw i polskiego
systemu edukacji cze$¢ z nich (ich rodzin) traktuje polska edukacje jako epizod.
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Podsumowanie

W tekscie poruszono przede wszystkim kwestie zwigzane z osiggnieciami
edukacyjnymi uczniéw z do§wiadczeniem migracyjnym. Pominieto (lub je-
dynie zasygnalizowano) wazne problemy dotyczace migrantéw w krajach,
do ktérych przybyli, takie jak ich sytuacja spoteczna, ekonomiczna i toz-
samos¢. Ta ostatnia kwestia jest m.in. przedmiotem badan prowadzonych
przez wielu pedagogéw zajmujacych si¢ edukacja miedzykulturowa. Analizy
przedstawione w teks$cie oparte sa na wielkoskalowych badaniach ilo$cio-
wych, a takie na ogét nie odnosza sie do §wiadomosci narodowej, tozsamosci,
a ktérych domena sa badania jakosciowe. Jest to z pewnos$cia watek warty
rozwinigcia, zwlaszcza w ujeciu miedzynarodowym i z powodu zmian, ja-
kie w ostatnich kilkudziesigciu latach nastepuja w postawach, zachowaniach
migrantéw pierwszego i nastepnych pokolen (o czym pisali Novak, 1985;
Giddens, 2009). Dzieci, uczniowie pochodzenia migracyjnego z racji swojego
pochodzenia, swoich do§wiadczen — napotykaja na znacznie wigksze trud-
nosci w zetknigciu z nowa szkola czy nowym przedszkolem. Te trudnosci —
poza innym jezykiem, inna kultura, zwyczajami, a w przypadku niektérych
takze do§wiadczeniami wojennymi — dotycza takze tresci nauczania, struk-
tury przedmiotéw oraz lepszego lub gorszego przygotowania nauczycieli do
nauczania w §rodowisku wieloetnicznym, wielokulturowym. W wielu wy-
padkach osiagaja gorsze wyniki edukacyjne, chociaz, jak pokazuja niektére
dane, nie zawsze tak jest. Praktyka edukacji uczniéw ukrainskich w Polsce
wskazuje, ze pierwsza bariera prowadzaca do nieréwnosci (nie tylko edu-
kacyjnych) — jest niedostateczna znajomos¢ jezyka polskiego (dotyczy to
przede wszystkim szkét ponadpodstawowych). Problem ten potwierdzaja
takze niektére badania miedzynarodowe. Jednakze trudnosci te sa w wielu
przypadkach przezwyciezane wlasnie w szkole, ktéra wraz ze sSrodowiskiem
szkolnym pelni kluczowa role w procesach przyswajania jezyka oraz norm
spolecznych. Jednocze$nie szkola powinna wspiera¢ wielojezyczno$¢ i mie-
dzykulturowa tozsamo$¢ (Kozyczkowska i Mlynarczuk-Sokolowska, 2018).
Wazna role wspierajaca w edukacji migrantéw moga odegra¢ organizacje
spoleczne, pozarzadowe, na co wskazuja badania Barbary Dobrowolskiej
(2024), ktére poswiecone sa polskim migrantom w Hesji. Prawdopodobnie
poza statusem spoteczno-ekonomicznym rodzicéw wplyw na dobre wy-
niki uczniéw-migrantéw moga mie¢ uwarunkowania kulturowe zwigzane
z krajem pochodzenia — odnosi si¢ to przede wszystkim do regionu Azji Po-
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tudniowo-Wschodniej. Jednak ta teza wymagalaby potwierdzenia w bada-
niach.
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Migrants and education. The international and Polish perspective

Abstract: The main aim of the research is to analyze selected data on the educa-
tional achievements of students of migrant origin — from an international and Pol-
ish perspective. The main problem is the question: does the migration background
of students affect their educational achievements? The applied methodology is the
analysis and interpretation of data from (primarily quantitative) international, of-
ficial, and national research. Most students with an immigrant background speak
a language at home that is different from the language in which they took the PISA
assessment. This language barrier can be especially difficult to overcome for first-
generation immigrant students. Comparing the results of 15-year-olds does not
provide grounds for claiming that the higher percentage of migrant students is
related to the weaker results of a particular country. However, in many European
countries these differences are significant and very clear. The majority of people
who came to Europe were less educated and did not have any profession. It can
also be assumed that this is the main reason why the children of immigrants in
Europe integrate much worse. The results of the eighth-grade exam conducted
in Poland in 2024 — compared to 2023 — show that students from Ukraine have
slightly improved. However, their achievements, although worse than those of
Polish students, should be assessed positively. There has been a deepening of “nor-
malization’, manifested in a shift from perceiving students from Ukraine in terms
of war refugees to the terms of special educational needs. A deepening separation
between Polish and Ukrainian students was also found, which may indicate that
despite the increasingly better functioning of Ukrainian students in Polish schools,
some of them (their families) treat Polish education as an episode. In many cases,
students of migrant origin achieve worse educational results, though this is not
always the case. Probably, apart from the socio-economic status of parents, the
good results of migrant students may also be influenced by cultural conditions
related to the country of origin — this applies to the Southeast Asian region.

Keywords: education, teachers, migrants, PISA, school achievements
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Streszczenie: Celem artykulu jest prezentacja wynikéw badan etnograficznych
przeprowadzonych w 2024 roku wsréd polonii farerskiej, obejmujacych obserwa-
cje uczestniczaca oraz wywiady poglebione. Badania koncentrowaly sie na proce-
sach adaptacji i akulturacji Polakéw w kontekscie specyfiki spoleczno-kulturowej
oraz klimatycznej Wysp Owczych. Artykul analizuje wyniki 11 wywiadéw, w kté-
rych poruszono kwestie edukacji regionalnej oraz gotowosci spoleczenstwa farer-
skiego na wyzwania zwiazane z wielokulturowo$cia. Wyniki rozméw ujawniaja
dostrzegana przez migrantéw sklonnos¢ spoleczenstwa farerskiego do zachowaw-
czo$ci oraz zaangazowanego tradycjonalizmu, ktéry wspélistnieje z otwartoscia
na zmiany wynikajace z rosnacej integracji wysp z reszta $wiata i przyjmowania
imigrantéw z innych kultur. Omawiane sg zmiany spoleczne i kulturowe Wysp
Owczych w kontekscie migracji, ochrony tozsamo$ci oraz roli edukacji regional-
nej i miedzykulturowej w ksztaltowaniu §wiadomosci lokalnej i przygotowywa-
niu mlodszych pokoleni do funkcjonowania w zréznicowanym, globalizujacym sie
$wiecie. Artykut analizuje wplyw edukacji regionalnej na Wyspach Owczych na
ksztaltowanie tozsamosci, pielegnowanie tradycji oraz przygotowanie mlodych
mieszkanicdw do funkcjonowania w zréznicowanej rzeczywistosci kulturowe;j.
Praca uwzglednia takze obawy dotyczace oddzialywania naptywu imigrantéw na
struktury spoleczne i kulturowe regionu oraz refleksje nad réwnowaga miedzy
zachowaniem lokalnych tradycji a otwartoscia na zmiany wynikajace z obecnosci
innych kultur. Analiza wskazuje na wyzwania, przed ktorymi stoja Wyspy Owcze
w kontekscie globalnych przemian oraz koniecznosci dostosowania systemu edu-
kacyjnego do rosnacej wielokulturowosci. Wnioski podkreslaja znaczenie edukacji
regionalnej w integracji kultur oraz w ochronie tozsamosci lokalne;j.

Stowa kluczowe: edukacja regionalna, edukacja miedzykulturowa, Wyspy Owcze,
tozsamo$¢, wielokulturowo$é
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Wprowadzenie

Edukacja miedzykulturowa jest procesem, podczas ktérego cztowiek przy-
gotowuje sie do zycia w heterogenicznym $wiecie (Mlynarczuk-Sokotowska,
2014, s. 197). Jerzy Nikitorowicz w 2006 roku pisal o otwarciu edukacji na
problematyke réznic, odrebnosci i wspoélistnienie réznych systeméw warto-
$ci (Nikitorowicz, 2006, s. 91). Z kolei Krystyna Bleszynska wskazuje na cele
edukacji migdzykulturowej, dzielgc je na mikro- i makrospoleczne. Do celéw
mikrospotecznych zalicza si¢ uwrazliwienie na kwestie kulturowe i przeta-
mywanie barier w relacjach z ,Innym” oraz zapobieganie powstawaniu po-
staw etnocentrycznych i ksenofobicznych. Makrospolecznym celem edukacji
miedzykulturowej jest ksztaltowanie ludzkiej §wiadomosci w taki sposéb, by
poczucie ogélnoludzkiej solidarnosci realnie wptywato na budowanie demo-
kratycznego spoleczenstwa obywatelskiego (Bleszynska, 2011, s. 41). Tym
samym w wielokulturowym $wiecie edukacja migedzykulturowa jawi si¢ jako
nieodlaczny element edukacji jako takiej (Grzybowski, 2008).

Beata Orlowska w swoim artykule Edukacja regionalna w wielokulturowej
spotecznosci zwraca uwage na role edukacji regionalnej w edukacji miedzy-
kulturowej (Ortowska, 2010, s. 35). Prawdziwa edukacja migdzykulturowa
dokonuje sie wtedy, gdy zachodzi interakcja pomiedzy czlonkami wielokul-
turowej spotecznosci i gdy zaczynaja nawiazywac sig relacje (Wréblewska,
2006, s. 238). Jednak na poczatku drogi poznawania ,Innego” powinno od-
bywac si¢ poznawanie samego siebie, zdobywanie informacji na temat in-
nych kultur moze okazac¢ si¢ niepelne bez znajomosci kultury wlasnej, a za
to wspétodpowiedzialna jest edukacja regionalna, ktéra jest procesem ksztat-
cenia, nauczania o regionie, ale réwniez ksztaltowania tozsamosci cztowie-
ka zwigzanego ze swoim regionem i kultura. Moze by¢ realizowana na dwa
sposoby: poprzez regionalizacje nauczania (nasycenie programu nauczania
tre$ciami dotyczacymi regionu) i nauczanie regionalne, czyli przekazywanie
wartosci i tresci regionalnych celem przekazania ich nastepnym pokoleniom
jako warto$ci kulturowej (Zellma, 2003, s. 25—-27; Piwnicka-Jagielska, 2015,
s. 125). Edukacja regionalna oddzialuje na ksztaltowanie si¢ tozsamosci i cha-
rakteru czlowieka, poniewaz jej cele zaktadaja: pomoc w $wiadomym okre-
$laniu wlasnej tozsamosci; pomoc w odszukaniu wlasnej drogi i odnalezienia
swojego miejsca w §wiecie zaréwno teraz, jak i w przesztosci; przyczynianie
si¢ do zachowania ciaglo$ci kultury i wlaczania jej do kultury europejskiej
(Staniczek, 1996).
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Niniejszy tekst dotyczy réznych form edukacji regionalnej w spoteczen-
stwie farerskim, ktére determinuja ksztaltowanie si¢ obrazu grupy wlasnej,
ksztaltuja tozsamo$¢, pielegnuja tradycje, a takze przygotowuja mtodych Fa-
reréw do zycia w wielokulturowej rzeczywisto$ci. Edukacja regionalna i spo-
soby jej realizacji zostang opisane jako przyktad takiej edukacji o regionie,
ktéra moze sta¢ poczatkiem skutecznej edukacji miedzykulturowej.

Badania terenowe na Wyspach Owczych

Celem etnograficznych badan terenowych przeprowadzonych na Wyspach
Owczych w okresie od 25 wrzes$nia do 2 pazdziernika 2024 roku, w ramach
pilotazowego etapu projektu ,Udomowienie Wysp Owczych’, byto poglebio-
ne zrozumienie specyfiki polskich migracji na ten archipelag, stanowiacy nie-
typowy kierunek migracyjny. Badania koncentrowaly si¢ na historii migracji
oraz procesach adaptacji Polakéw do Zzycia na wyspach. Przeprowadzitam
11 wywiadéw pogtebionych, eksplorujac proces akulturacji Polakéw oraz
postawy Fareréw wobec migrantéw, ze szczegdlnym uwzglednieniem oséb
zawierajacych zwiazki malzenskie z Farerami. W trakcie rozmoéw czesto poja-
wial sie temat obaw Fareréw dotyczacych zachowania tradycji i specyfiki re-
gionu w obliczu zmian spofecznych i kulturowych, zwigzanych z narastajaca
wielokulturowo$cia na Wyspach Owczych. Respondenci, okreslajacy sie jako
»Polacy z Wysp Owczych” — osoby zwigzane emocjonalnie nie tylko z Polska,
ale i z krajem przyjmujacym — opisywali proces przekazywania wiedzy o re-
gionie jako wyraz troski o wspdlne dobro Wysp Owczych.

Podczas pobytu na Wyspach Owczych stosowatam metode tzw. kuli
$nieznej. Poczatkowy kontakt z respondentami nawigzatam za posrednic-
twem strony internetowej ,Polacy na Wyspach Owczych’, a nastepnie kolejni
rozmoéwcy byli wskazywani przez osoby juz uczestniczace w badaniu. Klu-
czowym kryterium wlaczenia do badania byt co najmniej pétroczny okres
pobytu oséb badanych na Wyspach Owczych, co mialo zapewni¢ responden-
tom perspektywe oparta na glebszym do$wiadczeniu zycia w lokalnym kon-
tekscie. Wywiady byly nagrywane za zgoda respondentdéw, z ktérymi spoty-
katam si¢ w ich domach, w kawiarniach oraz podczas wspdlnych wycieczek,
poniewaz Polacy z Wysp Owczych chetnie pokazywali mi swoje ulubione
krajobrazy i miejsca wypoczynkowe. Ze wzgledu na pilotazowy charakter ba-
dan i troske o swobodny, przyjacielski charakter prowadzonych rozméw nie
postugiwatam sie $cisle ustrukturyzowanym kwestionariuszem, pozwalajac
narracjom rozmoéwcow na swobodny przeptyw. Zalozeniem badan pilota-
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zowych bylo zidentyfikowanie i opisanie tego, co dla samych respondentéw
wydaje sig¢ istotne w zyciu na wyspach, a nie narzucanie z géry przyjetych
kategorii badawczych.

Analiza danych pozyskanych podczas wywiadéw rozpoczela sie juz na
etapie transkrypcji. Nastepnie przystapitam do indukcyjnego kodowania
tematycznego, inspirowanego zalozeniami teorii ugruntowanej (Grounded
Theory). Takie podejscie pozwolilo na wylonienie si¢ kategorii badawczych
bezposrednio z zebranego materiatu, bez narzucania z géry przyjetych za-
tozen teoretycznych. Z powodu réznorodnosci poruszanych watkéw proces
kodowania zostal przeprowadzony samodzielnie, bez uzycia specjalistycz-
nego oprogramowania do analizy jako$ciowej. Analiza, bedaca charaktery-
stycznym dla etnografii polaczeniem analizy tematycznej z narracyjna, pole-
gala na zestawieniu wypowiedzi i poréwnaniu ze soba narracji, co pozwolito
na identyfikacje kluczowych tematéw i wzorcow. Wsrédd nich znalazly sie
miedzy innymi: przemiany tozsamos$ciowe, adaptacja do odmiennej kultury
pracy, nabywanie tradycyjnej wiedzy ekologicznej, integracja ze spoleczen-
stwem farerskim oraz kwestie wielokulturowosci, ktore staly sie kluczowe dla
niniejszego tekstu. Moimi rozméwcami byly osoby mieszkajace na state lub
od dluzszego czasu (minimum p6t roku) na wyspach, posiadajace farerskich
znajomych oraz rodziny polsko-farerskie. Ich opinie o spoleczenstwie wysp
nie byly zatem wyglaszane z perspektywy etic, ale emic, odzwierciedlajac we-
wnetrzne rozumienie i do§wiadczenie kulturowe. Rozméwcy zwracali uwage
na zmieniajace sie, coraz bardziej zréznicowane kulturowo spoleczenstwo
archipelagu i zadawali pytanie o gotowo$¢ wyspiarzy na zmiany, jakie nie-
sie ze soba funkcjonowanie w srodowisku wielokulturowym. Przytocze tutaj
jedna z wypowiedzi:

Ty mnuie pytasz, jak przyjmujg Polakow, ale tu sq jeszcze inni... coraz wiecej
Filipiriczykéw, coraz wiecej innych. Jeszcze piec lat temu tak nie bylo, to sie te-
raz tak zmienia i oni wiedzg, zZe my jestesmy im potrzebni... do pracy chocby,
tu nie ma nauczycielek, tyle co potrzebujqg... Tylko czy oni sq gotowi, Zeby sie
tak otworzyc, zeby przyjgé...? (WO 3)*

Pytanie postawione przez respondentke stanowito impuls do napisania
niniejszego tekstu oraz do podjecia refleksji nad rola edukacji regionalnej
w przygotowywaniu spoleczenstwa farerskiego do wyzwan zwigzanych z wie-
lokulturowoscia. Celem artykulu jest proba odpowiedzi na to pytanie, a takze

1 WO - w ten sposéb zakodowane sa wypowiedzi poszczeg6lnych respondentéw

w celu ochrony ich tozsamosci.



E. Kozik « Od edukacji regionalnej do edukacji miedzykulturowe;j 73

analiza réznych strategii edukacji regionalnej na Wyspach Owczych, kt6-
re zostaly opisane przez respondentéw. Ponadto celem jest rozwazenie, czy
edukacja regionalna na Wyspach Owczych moze by¢ pierwszym krokiem ku
zaangazowanej edukacji miedzykulturowej, majacej na celu przygotowanie
Fareréw na nieuchronne spoteczne i kulturowe przemiany.

Charakterystyka Wysp Owczych w kontekscie edukacji
regionalne;j

Wyspy Owcze (Foroyar), cze$¢ Kroélestwa Danii, to archipelag o powierzch-
ni 1393,4 km?, sktadajacy sie z 18 wysp, z ktérych 17 jest zamieszkatych.
Charakteryzuja sie klifami, fiordami i gérami wulkanicznymi, a ich klimat,
charakteryzujacy sie czestymi opadami i mglami, wplywa na zycie miesz-
kanicéw. Gospodarka opiera sie na hodowli owiec i rybotéwstwie. Specyfika
Wysp Owczych jest istotna w kontekscie edukacji regionalnej, zachowania
tozsamosci i ochrony srodowiska (Zbucki i Kuzmicki, 2016, s. 131-132).

Pierwsze osadnictwo miato miejsce w okresie celtyckim, a wplyw na rozwéj
archipalgu mialto réwniez przybycie irlandzkich eremitéw w V wieku, ktérzy
wprowadzili chrzescijanistwo i zakorzenili obecna do dzi§ w spoteczenstwie
farerskim religijno$¢. Wyspy byly czescia Norwegii i Danii, a w XVII wieku
zostaly wlaczone do Krélestwa Danii, uzyskujac autonomie dopiero w 1948
roku. Izolacja geograficzna przyczynila sie do uksztaltowania specyficznej toz-
samosci, symbolizowanej przez odosobnienie (Gaini, 2023a, s. 9-10).

Dzi$, mimo wzglednej izolacji geograficznej, Wyspy Owcze stoja przed
wyzwaniami zwigzanymi z wielokulturowoscig, rosnaca liczba turystéw
i imigrantéw zarobkowych. Wspomniana izolacja miala takze konsekwencje
biologiczne, prowadzac do niskiego zréznicowania genetycznego (Strzadata,
2013). W odpowiedzi na te wyzwania promowane sa malzenstwa z osobami
spoza spoleczenstwa Fareréw, dlatego osoby z zewnatrz decydujace si¢ na
zycie na wyspach sa coraz milej wdziane. Dodatkowo na Wyspach Owczych
wystepuje duze zapotrzebowanie na pracownikéw, ktérzy obejmuja stano-
wiska w stoczniach, przetwdrniach ryb, ale tez w sektorze gastronomicznym,
w szkolach i domach opieki.

Nauczanie regionalne w rodzinie

Na Wyspach Owczych niezwykle cenne i mocne sg wiezi rodzinne, a obok
silnej religijno$ci wyrdznia sie mocne przywigzanie do najblizszych z rodziny
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oraz szacunek do starych farerskich rodéw. Mlodsze pokolenia Fareréw zdo-
bywaja wiedze o swojej grupie etnicznej, kulturze archipelagu oraz historii
przodkéw w sposéb zblizony do tradycyjnych przekazéow ustnych. Wiedza
ta jest przekazywana spontanicznie i naturalnie w codziennym zyciu, za co
odpowiada rodzina, ktéra odgrywa kluczowa role w ksztaltowaniu tozsa-
mosci farerskiej. To wlagnie w rodzinie przekazywane sg lokalne tradycje,
zwyczaje, kulinaria, religia, a takze umiejetnosci niezbedne do przetrwania
w wymagajacym klimacie.

Tutaj rodzina to swieto$c. Jeszcze bardziej niz w Polsce! No ale bo tez tu
nikt sam by nie przezyl, tutaj ta rodzina, bliscy, ich opieka... To jest cos, co
dla tutejszych jest najwazniejsze. Oni na przyktad chetniej chyba z rodzing sie
widuja niz ze znajomymi na przyktad. (WO 7)

W rozmowach z respondentami wielokrotnie pojawial si¢ temat sztor-
mow, ktére trwaja od polowy pazdziernika do kwietnia, tworzac tzw. pore
sztormowgq. W tym okresie mieszkarncy archipelagu musza liczy¢ sie z ryzy-
kiem kilkudniowej izolacji w domach, spowodowanej burzami i nawatnicami.
Te sporadyczne, ale intensywne okresy odosobnienia sa traktowane przez
spolecznosc jako przejaw pokory wobec natury i wyraz zdrowego rozsadku.
Moéwi sie, ze prawdziwi Farerowie sa zawsze gotowi na sztorm, co znajduje
odzwierciedlenie w starannych zapasach zywnosci przechowywanych w do-
mach, a takze w samym wygladzie domédw, ktére urzadzane sa tak, zeby pod-
czas sztormu ,,nikomu nie chciato si¢ z nich wyjs¢” (WO 3).

Z analizy tresci wywiaddéw i podjetych obserwacji wynika, ze wychowy-
wanie dzieci na Wyspach Owczych opiera si¢ nie tylko na przekazywaniu
wiedzy o historii i tradycjach, ale przede wszystkim na wyposazeniu ich
w umiejetnosci przetrwania i adaptacji do specyficznych warunkéw zycia
na wulkanicznych wyspach, gdzie pogoda zmienia si¢ gwaltownie. Wstepna
edukacja regionalna odbywa sie w rodzinie, ktéra stanowi fundament spo-
teczenstwa farerskiego, odpowiadajac za wprowadzenie mlodszych pokolen
w zycie spoteczne i kulturowe archipelagu. Cho¢ rola rodziny jest wazna
w kazdej kulturze, to w kulturze farerskiej ma ona szczegélne znaczenie jako
podstawowa warto$¢ i stanowi miare jakosci zycia.

Gospodarka, zwyczaje, region
Edukacja regionalna na Wyspach Owczych ma miejsce nie tylko w rodzinach,

ale takze w szkotach i instytucjach edukacyjnych, gdzie mtodsze pokolenia
uczy sie o tradycjach i tozsamosci lokalnej. Wedtug relacji respondentéw
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w szkolach na kazdym etapie edukacji przekazywana jest wiedza na temat
historii regionu, pielegnuje si¢ basnie, podania i legendy, a takze przekazuje
si¢ wiedze na temat tradycyjnych form gospodarki archipelagu. Wiedza ta
dotyczy rolnictwa, hodowli owiec, ryboléwstwa i polowania na grindwale
(Grindadrap), ktére ksztaltuja lokalna gospodarke i nawiazuja do tego okre-
su w historii Fareréw, kiedy spoteczenstwo to odizolowane od reszty §wiata,
zdane bylo na siebie (Gaini, 2023a, s. 13—14).

Na Wyspach Owczych z konicem wrze$nia konczy si¢ okres swobodnego
wypasu owiec, a cze$¢ z nich przeznaczana jest na pozyskanie miesa i welny.
Ubdj owiec ma znaczenie kulturowe i czesto jest transmitowany przez publicz-
na telewizje, gdzie szczegdtowo przedstawia si¢ technike obrébki miesa i welny.
Programy te, ogladane przez mieszkancéw, w tym dzieci, sa czescia edukacji,
ktora nie tylko przekazuje praktyki zwigzane z ubojem, ale takze ksztaltuje
$wiadomo$¢ kulturowa i szacunek dla tradycji i lokalnej historii (Sundt, 1976).

Tu owca to taka Swieta krowa. Nie zrobisz jej nic, a jak ci stanie na srodku
drogi, to czekasz az taskawie przejdzie dalej, bo tu owca albo do kogos nalezy,
to jest czyjas wltasnosé, kogos bogatego na pewno. Poza tym, to jest symbol,
z tym sie duzo wigze, owce sq wazne, w kovicu na ,Owczych” jestesmy, no nie?
(WO 4)

Kontrola liczby owiec na Wyspach Owczych, nieprzekraczajaca 84 tysie-
cy, jest kluczowa dla utrzymania réwnowagi srodowiskowej, zapobiegajac
nadmiernemu eksploatowaniu pastwisk. Hodowla owiec jest fundamentem
lokalnej gospodarki, a mieso, ttuszcz i welna maja duze znaczenie kulturowe.
Swetry wykonane z wysokiej jako$ci welny maja unikalne, tradycyjne wzory,
ktére umozliwialy rozpoznanie rybakéw na morzu. Swetry te tacza tradycyj-
ne rzemioslo z codziennym zyciem (Gaini, 2023b, s. 156—160).

Podobnie polowanie na grindwale (Grindadrap) jest waznym elementem
tradycji. Walenie, gtéwnie dtugoptetwe wieloryby, sa zabijane przez lokalna
spolecznos$¢ po ich przybyciu na brzeg. Proces ten, mimo czestej krytyki, jest
uznawany za zréwnowazony, poniewaz liczba zabijanych waleni nie wplywa
negatywnie na ich populacje. Grindadrép jest $cisle regulowane prawnie i od
1832 roku jest czescia farerskiego prawa. Polowanie odbywa sie tylko wte-
dy, gdy stado samo zblizy sie do wybrzeza, co jest postrzegane jako ,dar od
Boga”. Tradycja ta jest gleboko zakorzeniona w farerskiej tozsamosci, a opo-
wiesci o grindadrap sa czescia zbiorowej pamieci (Fielding, 2021, s. 133-141).
Zwyczaju tego bronia réwniez Polacy mieszkajacy na wyspach:

No my nie mamy prawa tego krytykowac, poki mamy farmy z kurczakami,
z krowami... No ja nawet mysle, ze polowanie na grindwale jest znacznie lepiej
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przemyslane niz to, co my robimy w hodowlach, z ktorych mieso potem idzie
do sklepow. (WO 1)

Omni z tego nic nie marnujg, wszystkim sie dzielg... jak byto w poblizu to
polowanie, to ja tez dostatem duzo miesa. Ja, Polak, tak po prostu, dostatem.
(WO 2)

No ja wiem, ze to nie fajnie wyglada i brutalne, ale to jest czesc¢ ich historii,
przeciez dawniej jak tu nic nie bylo, nic nie urosto, maz nie wrocit z morza, to
dla takiej kobiety wieloryb byt jedynym ratunkiem, oni teraz majq takq tra-
dycje, bo nie mogg zapomniec o tym, co bylo, jak musieli sobie radzic. (WO 9)

Wyspy Owcze w obliczu wielokulturowosci

Celem edukacji regionalnej jest pomoc w okreslaniu tozsamosci, odnalezie-
niu miejsca w §wiecie i zachowaniu wtasnej kultury (Staniczek, 1996). Prze-
kazywanie wiedzy o regionie przez rodzing oraz uczestnictwo Fareréw w tra-
dycyjnych zwyczajach gospodarczych, ktére odnosza si¢ do wspdlnej historii,
ksztaltuje poczucie przynaleznosci do spoteczenstwa Wysp Owczych oraz
umozliwia samoidentyfikacje mieszkanicéw. Jednakze, w obliczu rosnacego
zréznicowania kulturowego na Wyspach Owczych, ich krajobraz kulturowy
wciaz pozostaje stosunkowo jednolity. W Torshavn brakuje typowych cech
innych europejskich stolic, jak ttok, réznorodno$¢ kuchni czy miejsc, gdzie
mozna spedzi¢ wolny czas i spotkac sie z przedstawicielami innych kultur.
Zgodnie z relacjami respondentéw Wyspy Owcze znajduja sie w przelomo-
wym momencie rozwoju spolecznego i gospodarczego. Zwigkszone zapotrze-
bowanie na pracownikéw oraz konieczno$¢ zréznicowania puli genetycznej
wymuszaja otwarto$¢ na imigrantéw, z ktérych cze$¢ decyduje sie osiedli¢
na wyspach. Polscy respondenci opisywali ten proces w nastepujacy sposéb:

Byc moze nie chcg, ale muszg. Potrzebujg nas by¢ moze bardziej niz my
ich. Wcale nie jest duzo tych Fareréw tutaj, oni sg wsobni, pilnujq tradycji,
niechetnie wchodzg w relacje z obcokrajowcami, ale jak majg z nami kontakt,
cos zalatwiajq, zatrudnig, to sq mili. Wiedzag, Ze jestesmy im potrzebni. I to
z wielu powodow. (WO 6)

Widziatas te wycieczki z osobami z no...autyzm, down, no tu to jest czeste,
rzuca sie w oczy. Bo tu jak oni tak miedzy sobg, to teraz wiadomo, ze trzeba
tg krew zmieszac. (WO 8)
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Ja mysle, ze to bedzie trudne, patrzgc na to jak oni bywajg zamknieci. Ja
tego az tak nie czuje, bo pracuje z nimi i mdj partner jest Farerem, ale gdyby
nie to, to ja wiem, ze bytoby trudno wejs¢ tak catkiem w to spoteczeristwo. Oni
sie troszczg o siebie, o to, co jest ich, chronig te historie, tradycje. (WO 1)

Ale oni chyba sq gotowi, oni chyba wiedzg, zZe to jest nieuniknione, ze lu-
dzie bedq tu przyjezdzac, bedg mieszkac. Tylko moze zrobig to madrzej niz
Francja, Szwecja...moze tu si¢ uda zachowac tg kulture wysp i migranci tego
nie zepsujg. (WO 10)

Wypowiedzi te odzwierciedlaja ztozono$¢ problemu, ktéry stanowi cen-
tralny temat tekstu: wieloletnia izolacja Wysp Owczych uksztaltowala spote-
czenstwo przywiazane do tradycji, ktére w obliczu rosnacego zréznicowania
kulturowego bedzie musialo dostosowac si¢ do nowych realiéw. Migracje
wymagaja kompromiséw oraz zdolno$ci zrozumienia ,Innego” zaréwno ze
strony migrantéw, jak i spoleczenstwa przyjmujacego. Edukacja regionalna,
realizowana w réznych formach na Wyspach Owczych, moze stanowi¢ fun-
dament edukacji miedzykulturowej, przygotowujac spoleczenstwo farerskie
do nadchodzacych zmian i umozliwiajac pokojowa koegzystencje réznych
grup. Takie stanowisko wyrazili niektérzy respondenci:

No mi sie wydaje, ze jak oni tak dobrze znajg siebie, uczq sie tej swojej hi-
storii, wiedzg po prostu kim sg, skad... to nie wiem, moze to im pomoze jak tu
sig wszystko zmieni, a musi sie zmienic. Jak nie teraz to kiedys, jak na przyktad
zabraknie ryb, bez ryb bedzie po nich i bedg musieli otworzyc sie chocby na
turystyke. (WO 9)

Ta izolacja to nie jest tu problem, a moze nawet przeciwnie, bo wiesz...
Farerzy ogromnie kochajg swojg ziemie, kazdy najbardziej kocha swojg wyspe,
ale tez sq ciekawi, moze nawet spragnieni nowosci. Tu sie przyda odswiezenie,
takie...towarzyskie. (WO 3)

Wydaje mi sig, ze Farerzy sq gotowi na zmiany, oni tych zmian chcg, co
nie znaczy, ze chcq sie zmienic, rezygnowac z czegos, co jest kluczowe dla tego,
kim sq. Ale wydaje mi sie, ze taka znajomosc samych siebie pomaga poznac
i zrozumiec innych. Trzeba zaczgc od siebie. (WO 10)
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Whnioski

Edukacja miedzykulturowa przygotowuje jednostki do zycia w zréznicowa-
nym $wiecie, promujac zrozumienie i szacunek dla innych kultur. Jej celem
jest uwrazliwienie na réznice kulturowe oraz budowanie solidarno$ci w spo-
teczenstwie wielokulturowym. Niniejsze badanie pokazuje, ze na Wyspach
Owczych te funkcje, cho¢ w sposéb niejako ,,przygotowawczy’, pelni row-
niez gleboko zakorzeniona edukacja regionalna. Odgrywa ona kluczowa role
w utrzymaniu tradycji farerskich, ksztaltowaniu poczucia przynaleznosci
i umozliwianiu samoidentyfikacji mieszkancéw.

Interakcje miedzykulturowe, cho¢ na Wyspach Owczych wciaz jeszcze
w pewnym stopniu ograniczone, odbywaja si¢ gléwnie w ramach szeroko
pojetej edukacji regionalnej, ktdérej celem jest gruntowne zrozumienie wia-
snej kultury jako fundamentalnej podstawy do poznania i zaakceptowania
innych. Edukacja ta, realizowana przez rodzing, szkote i lokalne media, jest
kluczowym mechanizmem zachowania tozsamos$ci w obliczu narastajacych
globalnych zmian. Zréznicowanie kulturowe na Wyspach Owczych stawia
przed Farerami zlozone wyzwanie: Jak ochroni¢ gleboko zakorzenione tra-
dycje i specyficzng tozsamos$¢, jednoczesnie adaptujac sie do nowych realiéw
spolecznych, wymuszonych potrzebami gospodarczymi i demograficznymi?
Rodzina odgrywa tu absolutnie kluczowa role w przekazywaniu wiedzy o ta-
kich aspektach zycia jak hodowla owiec, ryboléwstwo czy kontrowersyjne dla
zewnetrznego $wiata polowanie na grindwale. Jak podkreslaja respondenci,
te praktyki nie sa jedynie kwestia gospodarki, lecz stanowia filar kulturowej
tozsamosci, budujac poczucie przynaleznosci mtodszych pokolen i uczac
pokory wobec natury.

Wydaje sig, ze wlasnie to silne poczucie wlasnej tozsamosci i Swiadomos¢
korzeni, wyksztalcone dzieki intensywnej edukacji regionalnej, moze para-
doksalnie stac¢ si¢ atutem Fareréw w obliczu wielokulturowosci. Respondenci
sugeruja, ze doglebna znajomos¢ siebie i swojej historii moze by¢ kluczem
do otwartosci na innych. Jesli spoteczenstwo jest silnie zakotwiczone w swo-
ich warto$ciach, tradycjach i ma jasno sprecyzowana tozsamos¢, lek przed
»rozmyciem” kultury w zderzeniu z odmienno$cia moze by¢ mniejszy. Moze
to prowadzi¢ do bardziej §wiadomego i aktywnego uczestnictwa w dialogu
miedzykulturowym, gdzie Farerzy nie tylko przyjmuja, ale réwniez aktywnie
ksztaltuja ramy wspdlistnienia, dbajac o wzajemny szacunek i poszanowanie
réznic.
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Wypowiedzi Polakéw mieszkajacych na Wyspach Owczych wyraznie
wskazuja na moment przelomowy. Z jednej strony Farerzy sa ,wsobni”
i chronia swoja tradycje (WO 1), z drugiej — ,wiedzg, Ze jesteSmy im po-
trzebni” (WO 6). To napigcie miedzy pragnieniem zachowania status quo
a nieuchronno$cia zmian, napedzanych potrzeba zréznicowania genetycz-
nego i rynkiem pracy, stanowi centralne wyzwanie dla archipelagu. Pytanie
zadane przez WO 3 o to, czy Farerzy sa ,,gotowi, zeby sie tak otworzy¢, zeby
przyjac..., wybrzmiewa w calym tekscie i podkresla koniecznos¢ przygoto-
wania spoleczenistwa na te realia.

Edukacja regionalna na Wyspach Owczych, w swojej obecnej formie,
moze by¢ postrzegana jako pierwszy, cho¢ nie w pelni u§wiadomiony, krok
ku edukacji miedzykulturowej. Uczy ona nie tylko historii i zwyczajow, ale
réwniez umiejetnosci przetrwania i adaptacji do dynamicznie zmieniajacych
sie warunkéw — czy to pogodowych, czy spotecznych. To przygotowanie do
»bycia gotowym na sztorm” (WO 3) mozna symbolicznie rozszerzy¢ na go-
towo$¢ do przyjecia zmian spotecznych. Jesli Farerzy potrafia przygotowac
swoje domy na nadejscie burzy, by¢ moze ich wewnetrzne zasoby kulturo-
we pozwolg im takze przygotowac spoteczenstwo na naplyw nowych kultur.
Whioski z niniejszych badan pilotazowych sugeruja, ze Wyspy Owcze staja
sie unikalnym laboratorium do analizy efektywnosci edukacji regionalnej i jej
potencjalnego wplywu na integracje miedzykulturowa. W najblizszych latach
bedzie fascynujace obserwowac, czy i w jaki sposéb glebokie zakorzenienie
w lokalnej tozsamosci, pielegnowane przez edukacje regionalng, przelozy sie
na zdolno$¢ do tworzenia spdjnego i akceptujacego wielokulturowego spote-
czenstwa. To, czy Farerom uda si¢ ,zachowac ta kulture wysp i migranci tego
nie zepsuja” (WO 10), zalezy w duzej mierze od tego, jak skutecznie edukacja
regionalna bedzie ewoluowac w kierunku §wiadomej i zaangazowanej edu-
kacji miedzykulturowej, budujac mosty zamiast barier.
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From regional to intercultural education. Regional education
in the Faroe Islands

Abstract: The aim of the article is to present the results of ethnographic research
conducted in 2024 among the Faroese Polish community, which included partici-
pant observation and in-depth interviews. The study focused on the processes
of adaptation and acculturation of Poles in the context of the socio-cultural and
climatic specificity of the Faroe Islands. The article comprises an analysis of the
findings from eleven interviews, which addressed issues of regional education and
the Faroese society’s readiness to face challenges related to increasing multicultur-
alism. The results of the conversations reveal the migrants’ perception of the Faro-
ese society’s tendency towards conservatism and engaged traditionalism, which
coexists with openness to changes resulting from the increasing integration of the
islands with the rest of the world and the acceptance of immigrants from other
cultures. The article addresses the social and cultural changes in the Faroe Islands
in the context of migration, identity protection, and the role of regional and inter-
cultural education in shaping local awareness and preparing younger generations
to function in a diverse, globalizing world. It contains an analysis of the impact of
regional education on the Faroe Islands in shaping identity, nurturing traditions,
and preparing young residents to function in a diverse cultural reality. The study
also addresses concerns about the impact of immigration on the social and cul-
tural structures of the region and reflects on the balance between preserving local
traditions and being open to changes resulting from the presence of other cultures.
The analysis highlights the challenges facing the Faroe Islands in the context of
global transformations and the need to adapt the educational system to growing
multiculturalism. The conclusions emphasize the importance of regional educa-
tion in the integration of cultures and the protection of local identity.

Keywords: regional education, intercultural education, Faroe Islands, identity,
multiculturalism
Translated by Ewa Kozik
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Edukacja kulturowa a szkolnictwo katolickie.
Pedagogiczne studium dokumentéw kongregacyjnych

Streszczenie: Ko$cidt katolicki jest jedna z najszerzej rozpowszechnionych na
$wiecie organizacji religijnych i jednoczeénie podmiotem prowadzacym liczne
szkoly niepanstwowe zaréwno nizsze, jak i wyzsze, w ktérych ksztalci sie kilka-
dziesigt milion6w uczniéw i studentéow. Aktywnos¢ swojego szkolnictwa Ko$ciot
normowat od 1967 do 2022 roku dokumentami Kongregacji Edukacji Katolickiej.
Zgodnie z ustaleniami soborowymi szkoty katolickie maja uwzglednia¢ w swoim
funkcjonowaniu zachodzace zmiany spoteczno-kulturowe. Wspotczesny §wiat
jest wielokulturowy, a zagadnienie dialogu miedzykulturowego nabiera coraz
wiekszego znaczenia, rowniez w edukacji. Fakt ten powinien mie¢ odzwierciedle-
nie w aktach kongregacyjnych. Cho¢ kategoria kultury byla uzywana w tekstach
nader czesto, to zagadnienie edukacji miedzykulturowej podjeto dopiero w 2002
roku, a wieksza uwage poswiecono mu w 2013 roku. Aktualnie szkoty katolickie
podlegaja nowo utworzonej Dykasterii Kultury i Edukacji, co potwierdza pojmo-
wanie przez Ko$ciét katolicki uzytych w nazwie instytucji kategorii jako bliskich.
W niniejszym artykule przesledzono pojecie kultury w tekstach kongregacyjnych
oraz zrekonstruowano wylaniajaca sie z nich wizje edukacji szkolnej w warunkach
zréznicowania kulturowego i poddano ja pedagogicznej analizie.

Stowa kluczowe: szkola katolicka, Kongregacja Edukacji Katolickiej, dialog mie-
dzykulturowy, religia, wielokulturowos¢

Wprowadzenie
Szkolnictwo katolickie funkcjonuje na wszystkich zaludnionych kontynen-

tach, niezaleznie od dominujacej kultury i religii. W 2020 roku obejmowato
ono 220 000 jednostek edukacyjnych, w ktérych uczylo sie ponad 62 miliony
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oséb (Wodon, 2020). Uzasadnia to pytanie, jak Kosciét katolicki — jako jedna
z najszerzej rozpowszechnionych na $wiecie organizacji — widzial w ostatnim
polwieczu edukacje i swoje szkoty w warunkach zréznicowania kulturowe-
go oraz kontaktéw miedzykulturowych. Instytucja wydajaca akty normujace
dzialanie szkét katolickich na calym $wiecie byta od 1967 do 2022 roku wa-
tykanska Kongregacja Edukacji Katolickiej (dalej: KEK). Kategoria kultury
wystapita juz w pierwszych posoborowych dokumentach, jednak uscislenia
jej dotyczace oraz zagadnienie edukacji miedzykulturowej pojawily si¢ dopie-
ro po 2000 roku. Celem artykulu jest rekonstrukcja stanowiska KEK wobec
edukacji kulturowej w szkotach katolickich. Przebadano 14 pism traktujacych
o szkolnictwie katolickim wydanych przez instytucje w trakcie 55 lat dzia-
talnosci. Zastosowano metode analizy dokumentéw, rozumiang w naukach
spolecznych jako interpretacja tekstow instytucjonalnych w celu wylonienia
zawartych w nich zalozen antropologiczno-aksjologicznych i implikowanych
sens6w. Badanie koncentrowato si¢ wokét trzech pytan: Jak definiowana jest
kultura?, Jaki charakter ma postulowana edukacja kulturowa?, Jakie wartos$ci
ja konstytuuja? Przyjeto perspektywe problemowg, material zaprezentowano
w porzadku przechodzacym od kwestii ogdlnych do tresci bardziej szczegé-
fowych.

Pojecie kultury w tekstach kongregacyjnych

W szesciu tekstach kongregacyjnych dotyczacych szkolnictwa katolickiego
z lat 1967-2000 stowo , kultura”/, kultury”/, kulturowy” (culture/cultures/
cultural) zostaje uzyte ponad 130 razy, zas w o$miu publikacjach z lat 2000—
—2022 prawie 500 razy, w zréznicowanych znaczeniach. W pierwszej grupie
tekstéw stanowisko Kongregacji wobec kultury ujawnia sie posrednio, w dru-
giej — zostaje wyrazone explicite. Tresci zawarte w dokumentach kongrega-
cyjnych koresponduja z ustaleniami Vaticanum Secundum oraz nauczaniem
papieskim. Dominuja dwa motywy — personalistyczny i komunionistyczny.
Wielokrotnie uzyto sformulowania ,kultura ludzka” (human culture) (KEK,
1977, sek. 40, 48; 1988, sek. 1, 51, 52, 53, 60, 100; 2002, sek. 60, 68; 2009 sek. 6;
2022, sek. 16), podkreslajac, ze cztowiek jest nie tylko Zrédtem kultury, ale
tez jej celem. W tekstach eksponowane sa takze dwa wymiary kultury — spo-
teczny (KEK, 1983, sek. 11, 44, 106, 2002, sek. 18, 60) i aksjologiczny (KEK,
2002, sek. 21, 65, 68, 78; 2013, sek. wstep, 63, 85; 2022, sek. 36). Oba wskazuja
na interakcyjny charakter kultury. Wéréd warto$ci waloryzujacych wspdlno-
towo$¢ wymieniano solidarnos¢, pokéj, dialog, rodzine. Sporo miejsca po-



84 Forum badaczy miedzykulturowych

$wiecono réwniez dziedzictwu kulturowemu (KEK, 1977, sek. 36, 42; 1982,
sek. 12; 1988, sek. 60; 1996, sek. 4; 2013, sek. 1; 2014, sek. II; 2022, sek. 19,
29). Ponadto instytucja odwoluje si¢ do koherentnych wedlug niej kategorii
lokalno$ci i globalnosci kultury (KEK, 1988, sek. 9; 2002, sek. 11, 14). Odnosi
sie w ten sposo6b do tendencji zauwazalnych w procesie ksztaltowania spote-
czenstw wielokulturowych (Korzeniowska, 2008; Lewowicki, 2015).

W dokumentacji KEK diugo uzywano terminu ,kultura” dosy¢ swo-
bodnie. Znaczenia trzeba bylo docieka¢ z kontekstu. W kolejnych tekstach
przypisywano kulturze rézne cechy. Zwracano uwage na jej procesualnosg,
zmienny i historyczny charakter (KEK, 1982, sek. 3, 13, 25; 2013, sek. 32,
38). Przedstawiano jako co$, co mozna badac i poréwnywac (KEK, 1988, sek.
101b; 2002, sek. 83; 2013, sek. wstep). Zaznaczono ponadto, ze zajmuje ona
kontrpozycje wobec natury (KEK, 2019, sek. 12). Pierwsza préba doprecyzo-
wania rozumienia kultury pojawia si¢ w akcie z 2002 roku: ,W rzeczywistosci
kazda kultura jest préba refleksji nad tajemnica $wiata i cztowieka, sposobem
wyrazenia transcendentnego wymiaru zycia ludzkiego” (KEK, 2002, sek. 68,
tlum. wlasne). Definicja ta odnosi sie do dazenia czlowieka do zrozumienia
siebie i otaczajacego go $wiata w perspektywie przekraczajacej to, co mate-
rialne. Kultura odnosi si¢ do sfery sacrum, przez co staje sie tez przestrze-
nia teologiczna. Nastepna eksplikacje znajdujemy w akcie opublikowanym
ponad dekade pézniej: ,Kultura jest szczegélnym wyrazem czlowieka, jego
specyficznym sposobem bycia i organizowania swojej obecnosci w $wiecie”
(KEK, 2013, sek. 1, thum. wlasne). Objasnienie akcentuje ontologiczny zwia-
zek miedzy osobag a kultura — czlowiek zyje w kulturze i poprzez nia realizuje
swoje czlowieczenstwo. Ponownie powiazano kulture z ludzka duchowoscia
(KEK, 2013, sek. 30). Co wiecej, powiazano kulture z rozwojem (KEK, 2013,
sek. 31). Kultura w tekstach kongregacyjnych ujawnia sig¢ jako kategoria dy-
namiczna, jej ujecie oscyluje miedzy deskryptywnoscia a postulatywnoscia.

Duzo uwagi poswiecono relacji kultury z wiara i religia. Wedlug Kongre-
gacji wiara nie moze by¢ utozsamiana z zadna kultura i jest niezalezna od
wszystkich kultur (KEK, 1988, sek. 53). Kultura jest szersza niz religia, ktéra
uznano za przejaw transcendencji w kulturze. Religia podlega inkulturacji,
rdzen kazdej kultury stanowi jej stosunek do tego, co absolutne i transcen-
dentne — do Boga. Wymiar religijny jest nieodtacznie zwigzany z kultura
(KEK, 2013, sek. 7, 74). Miejscem syntezy kultury i wiary ma by¢ szkota ka-
tolicka (KEK, 1977, sek. 37, 40; 1988, sek. 34, 100; 1997, sek. 11, 14). Jest ona
zaposredniczona przez integracje wiary, kultury i zycia w osobie nauczyciela
(KEK, 1977, sek. 43; 1982, sek. 64; 2007, sek. 3, 24). Do syntezy kultury i wia-
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ry ma prowadzi¢ inicjowany przez nauczyciela dialog (KEK, 1982, sek. 29,
49) oraz wychowanie religijne (KEK, 1977, sek. 71; 1982, sek. 56). Rola na-
uczyciela jest réwniez takie przedstawienie materialéw do zaje¢, aby ucznio-
wie mogli tatwiej odkry¢ dialog miedzy wiara i kultura oraz stopniowo by¢
doprowadzeni do ich osobistej syntezy (KEK, 1982, sek. 64). Punkty stycz-
ne ustanawia si¢ w obrebie osoby ludzkiej. Wierzacy jest bowiem zaréwno
uczestnikiem kultury oraz podmiotem religii (KEK, 1988, sek. 51).

Wazna dla KEK kategoria byt przekaz kultury. Juz w pierwszym doku-
mencie zaznaczono, ze stanowi on istotny element formacji jednostki. Jako
miejsce wlasciwe dla tej aktywnosci wskazano szkole katolicka (KEK, 1977,
sek. 36). W misje szkoly wpisano krytyczne, systematyczne przekazywanie
kultury w §wietle wiary oraz ukazywanie znaczenia wartosci chrzescijaniskich
poprzez integracje kultury z wiarg i wiary z zyciem (KEK, 1977, sek. 49).
Kongregacja zalecala uwzglednienie mozliwych skutkéw zapoznania z dana
kulturg i wzmocnienie w przekazie tych jej aspektéw, ktdre czynia czltowieka
bardziej ludzkim. Przedmiotem szczegélnej uwagi nalezy uczyni¢ religijny
wymiar kultury i bedace jego konsekwencja normy etyczne (KEK, 1988, sek.
108). Istotnym zadaniem edukacji jest ksztaltowanie pozytywnych postaw
wobec odmiennosci (Szczurek-Boruta, 2013). Rozpoznawano role, jaka pelni
w ksztaltowaniu tozsamosci kulturowej uczniéw oraz postawy szacunku dla
innych kultur. Zaakcentowano takze znaczenie przekazu kultury w komu-
nikacji miedzypokoleniowej (KEK, 2022, sek. 19). Z powyzszego wynika, ze
transmisja kulturowa jest procesem interakcyjnym, ktéry obejmuje nie tylko
komponent poznawczy, ale przede wszystkim aksjologiczny.

Kongregacyjna wizja edukacji kulturowej

Zréznicowanie kulturowe i jego nastepstwa zaliczaja si¢ do problemoéw
szczegdblnie istotnych spolecznie (Grzybowski, 2011). Fakt ten Kongregacja
odnotowuje wielokrotnie (KEK, 1977, sek. 11, 12, 13; 1983, sek. 3; 1988, sek.
108, 115; 2007, sek. 5; 2013, sek. wstep, 83, 84; 2014, sek. wstep; 2017, sek. 2,
3, 11, 12). Zauwaza mozliwo$¢ wzajemnego wzbogacenia, ale i potencjalne
zagrozenia (KEK, 1997, sek. 1; 2007, sek. 1; 2013, sek. wstep, 6). W odpowie-
dzi na te wyzwania juz we wczesnych dokumentach promowano idee dialogu
kulturowego jako podstawowego narzedzia budowania relacji miedzy oso-
bami i wspélnotami (KEK, 1977, sek. 9; 1988, sek. 57; 2002, sek. 66, 68; 2013,
sek. wstep, 20; 2017, sek. 13; 2019, sek. 8). Fundament stanowifo przekonanie,
ze mimo odmiennosci form kulturowych istnieje wspélna ptaszczyzna aksjo-
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logiczna (KEK, 2013, sek. 33). Deklarowano, ze Ko$cié6t kieruje swoje prze-
stanie do réznych kultur i do nich dostosowuje srodki rozwoju osoby ludzkiej
(KEK, 1977, sek. 8). Wsrdd celéw edukacji wymieniano sprzyjanie wspét-
istnieniu réznych form wyrazu kulturowego, dialogowi, a takze wymianie
kulturowej i duchowej. Wskazywano, ze w procesie edukacyjnym potrzebna
jest otwarto$¢ na inne kultury, bez utraty wlasnej tozsamosci (KEK, 2013,
sek. wstep; 68, 2022, sek. 27). Krytykowano modele edukacyjne oparte na
asymilacji, w ktérych druga osoba musi porzuci¢ swoje odniesienia kulturo-
we, aby przyjac te z innej grupy (KEK, 2013, sek. 24). Odnotowano potrzebe
wyposazenia uczniéw w odpowiednie narzedzia, ktére ulatwiaja wzajem-
ne zrozumienie w interakcjach z réznymi kulturami (KEK, 2013, sek. 50).
Cztonkowie Kongregacji byli §wiadomi, ze w programie nauczania ujawnia
sie tozsamo$¢ kulturowa i pedagogiczna szkoty (KEK, 2013, sek. 64).

W analizowanych tekstach znajdujemy nieliczne i do$¢ ogdlne uwagi
pedeutologiczne. Swieckiemu wychowawcy katolickiemu powierza sie spe-
cyficzng misje w zakresie komunikacji kultury — ma oferowac ,$wiadectwo
kulturowe” oraz dazy¢ do syntezy miedzy wiarg, kulturg i zyciem (KEK, 1982,
sek. 24; 2007, sek. 21, 24). Powinien nieustannie baczy¢ na mozliwosci ini-
cjowania dialogu miedzy kultura a wiara (KEK, 1982, sek. 29). Jest réwniez
zobowiazany do rozpowszechniania tradycji kulturowych, ktére sa otwarte
na transcendencje (KEK, 2013, sek. 18). Istotne sa wigec nie tylko umiejetnosci
psychologiczno-pedagogiczne, ale takze kompetencje kulturowe (KEK, 2007,
sek. 22; 2013, sek. 76). Mimo wagi tej kwestii nie rozwinieto jej. Nie wiado-
mo zatem, jak konkretnie nauczyciele powinni by¢ ksztalceni, aby sprostac
danemu zadaniu (Franchi i Rymarz, 2017). Szczegdlne postannictwo przy-
dzielono osobom konsekrowanym, ktére sa wyrazem ,wspélnot wielokul-
turowych i miedzynarodowych” (KEK, 2002, sek. 65). Zakonom udawato sie
prowadzi¢ konstruktywny dialog z kultura lokalna. Konsekracja zakonna ma
bowiem wiele do zaoferowania kazdej kulturze (KEK, 2002, sek. 65; 2007,
sek. 47).

Znacznie wiecej uwagi poswiecono szkole. Przedstawiono ja jako prze-
strzen promocji kultury (KEK, 1988, sek. 70). Zaznaczono przy tym subsy-
diarnos¢ instytucji i konieczno$¢ uszanowania kultury rodziny, do ktérej na-
lezy uczen (KEK, 2013, sek. 58; 2019, sek. 40). Szkota jako instytucja odgrywa
istotna role w ustalaniu zwiazku miedzy jednostka a kultura (Ogrodzka-Ma-
zur 1999). Kongregacja byta tego $wiadoma. Zalecono otwarcie na pluralizm,
uczenie dialogu, a takze respektowanie warto$ci innych kultur i religii (KEK,
2013, sek. 63; 1997, sek. 16). Realizowane jest to miedzy innymi poprzez



U. Krzyzanowska « Edukacja kulturowa a szkolnictwo katolickie 87

ogdlnodostepnos¢ placéwek katolickich, réwniez dla niechrzescijan. Zadekla-
rowano uznanie, zachowanie i promocje wartosci réznych cywilizacji (KEK,
2014, sek. wstep; 1977, sek. 85). Dzieje szkolnictwa katolickiego potwierdzaja
otwartos$¢ na ucznidow z réznych srodowisk (KEK, 2022, sek. 27). W sytuacji
wielokulturowosci i wieloreligijno$ci szkota katolicka zachowuje swoja tozsa-
mo$¢ dzieki trzonowi, ktéry stanowi Ewangelia (KEK, 1977, sek. 9). Pewnos¢
katolickiej samoidentyfikacji sprzyja dialogowi miedzykulturowemu (Franchi
2016). W ten sposob szkota staje si¢ jednoczesnie miejscem ewangelizacji,
pelnej formacji i inkulturacji (KEK, 1977, sek. 36, 49; 1997, sek. 11; 2013, sek.
17). Podkreslono, ze kulturowy aspekt szkoly powinien by¢ zintegrowany
z pozostalymi (KEK, 1988, sek. 101). W ewangeliczno$¢ szkoly katolickiej
wpisana jest otwarto$¢ na inne kultury i religie (Zakrzewska, 2017). Jest to
spojne z przyjeta w tekstach koncepcja szkoly jako miejsca integralnej forma-
cji poprzez systematyczne i krytyczne przyswajanie kultury. Szkota jest wiec
miejscem uprzywilejowanym, w ktérym poprzez zywe spotkanie z dziedzic-
twem kulturowym nastepuje calo$ciowy rozwdj ucznia (KEK, 1977, sek. 26;
1982, sek. 20). Ma pilnowa¢, aby kazda osoba rozwijala swoja tozsamos¢
w $§wiadomosci jej bogactwa i tradycji kulturowej (KEK, 2013, sek. 50). Aby
bylto to mozliwe, musi dociec podstawowych tendencji etycznych, ktére cha-
rakteryzuja doswiadczenia kulturowe danej spotecznosci (KEK, 2002, sek.
68). Celem bowiem jest stworzenie prawdziwej wspdlnoty wychowawczej,
zbudowanej na fundamencie wspélnych wartosci (KEK, 2007, sek. 5). Taka
optyka sprawia, ze szkota katolicka powinna odnalez¢ swoje miejsce w kaz-
dym krajowym systemie szkolnym. Jest to ko$cielna propozycja wspélpracy
w spoleczenstwie charakteryzujacym si¢ pluralizmem kulturowym (KEK,
1977, sek. 14). Podstawowym zadaniem szkét katolickich jest dawanie $wia-
dectwa uwydatniajacego obecnos¢ chrzescijanska w réznych warunkach
(KEK, 2013, sek. 57). Ukazywanie mocy cnoty chrzescijanskiej powinno si¢
odbywac¢ poprzez integracje kultury z wiara i wiary z zyciem (KEK, 1977,
sek. 37, 49; 1988, sek. 34, 51, 52). Uwrazliwianie na sakralny wymiar rzeczy-
wisto$ci pozwala lepiej zrozumie¢ inne religie (Rézanska, 2008). Szkota jest
zatem nie tylko miejscem transmisji kultury, ale takze zbiorowym podmio-
tem uczestniczacym w jej wspottworzeniu.

Pojecie migedzykulturowosci wraz z jego edukacyjnym kontekstem pojawia
sie w publikacjach kongregacyjnych dopiero za prefektury polskiego kardyna-
ta Zenona Grocholewskiego (1999-2015). Pierwszy raz zostaje wspomniane
w dokumencie z 2002 roku, a nastepnie szerzej opracowane w akcie z 2013
roku. Na opéznienie w odniesieniu sie do tego zjawiska zwracata juz uwage
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Jo Formicola (2022). Do tej pory stosowano pojecie wielokulturowosci, ktére
najczesciej przyjmowalo znaczenie zbioru réznych grup kulturowych (Zob.
Kwiecinski, 2000; Nikitorowicz i Guziuk-Tkacz, 2021) Ostatecznie KEK dys-
kwalifikuje model wielokulturowosci jako nieoferujacy adekwatnych rozwia-
zan dla wspolistnienia i niezachecajacy do prawdziwego dialogu miedzykul-
turowego (KEK, 2013, sek. 23). Proponuje, by wspdlnoty edukacyjne przeszty
od tolerancji wobec sytuacji wielokulturowej do powitania i poszukiwania
przyczyn wzajemnego zrozumienia w dialogu miedzykulturowym, ktéry pro-
wadzi do uznania wartosci i ograniczen kazdej kultury (KEK, 2002, sek. 65).
Perspektywa miedzykulturowa zaklada zmiane paradygmatu na poziomie
pedagogicznym. Zachodzi przejscie od reakcji na odmienno$¢ do interakcji
(Mlynarczuk-Sokotowska, 2012). Edukacja ma pomdc okresli¢ w sobie to, co
istotne i uniwersalne, jednoczac jednostki w ich réznicach. Jej rola polega
dzi$ wlasnie na wzajemnym ,ttumaczeniu” (KEK, 2013, sek. 63). Zdawano
sobie sprawe z tego, ze nie jest to rozwiazanie latwe do wdrozenia (KEK,
2002, sek. 67). W ich pedagogicznej wizji miejscem wlasciwym do rozwijania
dialogu miedzykulturowego jest szkota (KEK, 2013, sek. wstep, 6, 50). Za
warunek autentycznosci do§wiadczenia relacji miedzykulturowych uznaja
uwazne sluchanie potrzeb uczestnikéw interakeji (KEK, 2013, sek. 58). Wedle
KEK w szkotach katolickich odnajdujemy odpowiednie realia, bo placowki te
»53, Z racji swojego powotania, miedzykulturowe” (KEK, 2013, sek. 61, tlum.
wlasne). Otwarcie na perspektywe miedzykulturowa powinno mie¢ odzwier-
ciedlenie w programie nauczania — postulowano przedstawianie uczniom
studiéw nad cywilizacjami, ktére wczesniej nie byly im znane lub byty od
nich odlegle. W zwiazku z tym za najwieksze wyzwanie uznano konfronto-
wanie wlasnej tozsamosci z innymi wizjami zycia (KEK 2013, sek. 70).

W aktach podkreslono znaczenie wymiaru religijnego dla skutecznosci
dialogu miedzykulturowego (KEK, 2013, sek. 9). Odniesienie do duchowosci,
integralnej czesci tozsamosci, jest konieczne w dialogu, a wigc i w opartej na
nim edukacji miedzykulturowej (KEK, 2013, sek. 16). Zwrdcono takze uwage
na dominacje postawy personalistycznej i komponentu relacyjnosci w po-
tencjalnym wkladzie katolicyzmu do edukacji i dialogu miedzykulturowego
(KEK, 2013, sek. 57). Model relacyjny, na ktérym opiera si¢ chrzescijanska
edukacja miedzykulturowa, jest otwarty na wzajemno$¢ (KEK, 2002, sek. 66).
Stad postuluje si¢ prébe zrozumienia i okazywanie szacunku innym kultu-
rom i obecnym w nich warto$ciom duchowym (KEK, 2013, sek. 20). Dlatego
odrzucono statyczna idee kultury. Przyjeto jednocze$nie potencjalng uniwer-
salno$¢ kazdej kultury (KEK, 2013, sek. 33). Kongregacyjne rozumienie rela-
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¢ji miedzykulturowych nie jest ani dyferencjalistyczne, ani relatywistyczne.
Whpisuje ono kultury w porzadek moralny, w ktérym podstawowa warto$cia
jest osoba ludzka (KEK, 2013, sek. 43). W refleksji Kongregacji ujawnia si¢
koncepcja formacji czlowieka jako istoty zdolnej do przekraczania granic
wlasnej wspolnoty dzieki wpisanej w nia zdolnosci do relacyjnego poznania,
moralnego rozrézniania i duchowej otwartosci.

Konkluzje

Analiza dokumentéw KEK ujawnia stopniowe dojrzewanie koscielnego ro-
zumienia kultury jako przestrzeni formacyjnej, zakorzenionej w relacyjnej
antropologii chrzescijanskiej i otwartej na dynamiczno$¢ wspélczesnych
procesow spoteczno-kulturowych. Koncepcja edukacji kulturowej i miedzy-
kulturowej — zwtaszcza po roku 2002 — zostaje osadzona w personalistyczne;j
aksjologii, epistemologii dialogu i ontologii osoby jako bytu wspélnotowe-
go i duchowego. Teksty formuluja wyraznie normatywna wizje spotkania
miedzykulturowego, w ktérym réznica nie jest zagrozeniem, lecz okazja do
wzajemnego ubogacenia. Jednoczesnie dostrzegalny jest brak systematycznej
refleksji nad konfliktem wartosci i sytuacjami, w ktérych niektére wzorce
kulturowe moga by¢ nie tylko odmienne, ale gteboko sprzeczne z antropo-
logia chrzescijanska. Potrzeba wypracowania kryteriéw rozeznawania, kto-
re nie beda redukowac dialogu do formy grzecznosciowej czy retorycznej,
lecz uczynia go zdolnym do mierzenia si¢ z realnymi napigciami etycznymi.
W epistemologicznym wymiarze dostrzegalny jest istotny postep — szkola nie
jest jedynie miejscem transmisji, lecz przestrzenia krytycznego przetwarza-
nia wiedzy i budowania senséw w odniesieniu do wtasnej i cudzej tozsamo-
$ci. Mimo to brakuje poglebionego namystu nad metodyka pracy nauczycie-
la w warunkach wielokulturowych. Postulat integracji wiary, kultury i zycia
pozostaje w dokumentach raczej intuicyjny. Przyszle opracowania powinny
rozwina¢ te watki. Kultura jawi si¢ w tekstach jako sposéb egzystencji osoby
w $wiecie — dynamiczny, wspélnotowy, otwarty na sacrum. Jest to perspek-
tywa gleboka, ale zarazem obciazona brakiem terminologicznej precyzji.
Pojecie kultury w dokumentach kongregacyjnych jest wieloznaczne, oscy-
lujace miedzy deskrypcja a postulatem, co moze utrudniac jego pedagogicz-
ne zastosowanie. Potrzebna jest nowa konceptualizacja kultury — nie tylko
jako przestrzeni wartosci i dziedzictwa, ale réwniez jako pola ewentualnego
konfliktu warto$ci, przeobrazen i sit formujacych §wiadomos¢ spoteczna.
Dykasteria Kultury i Edukacji — jako instytucja kontynuujaca zadania KEK
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— powinna podja¢ refleksje nad tymi niedomknieciami. Dokumenty kongre-
gacyjne jawia si¢ jako wstepny projekt edukacji miedzykulturowej opartej na
personalizmie chrzescijariskim, wymagajacy rozwiniecia i operacjonalizacji.
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Cultural education and Catholic schooling. A pedagogical study
of congregational texts

Abstract: The Catholic Church is one of the most widespread religious organ-
isations in the world and is also the leading entity running numerous non-state
schools, both lower and higher, in which tens of millions of students are educated.
The activity of its schooling was standardized by the Church from 1967 to 2022 by
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documents of the Congregation for Catholic Education. According to the Second
Vatican Council agreements, Catholic schools are to take into account the socio-
cultural changes taking place and to modify their activities accordingly. Today’s
world is multicultural and the issue of intercultural dialogue is becoming increas-
ingly important, also in education. This fact should be reflected in congregational
acts. Although the category of culture was used over and over again in congrega-
tional acts, the issue of intercultural education was not taken up until 2002 and
was given more attention in 2013. Currently, Catholic schools fall under the newly
created Dicastery of Culture and Education, which confirms the Catholic Church’s
understanding of the categories used in the name of the institution as close. This
article traces the notion of culture in congregational texts and reconstructs the
emerging vision of school education under conditions of cultural diversity and
subjects it to a pedagogical analysis.

Keywords: Catholic school, Congregation for Catholic Education, intercultural
dialogue, religion, multiculturalism

Translated by Urszula Krzyzanowska
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Dwujezyczna edukacja wspoluczestniczaca: ewolucja
podejscia do nauczania dwujezycznego os6b gluchych
w kierunku miedzykulturowosci

Streszczenie: W artykule zarysowano tfo historyczne edukacji oséb gluchych,
szczegblowo skupiajac sie na pierwszej fali podejscia dwujezycznego, przede
wszystkim uwypuklajac istotna role w tym zakresie krajéw skandynawskich: Szwe-
cji, Norwegii i Danii. Podkreslono réwniez, ze w pafistwach tych wprowadzenie
jezyka migowego do edukacji gluchych jest nierozerwalnie zwigzane ze zmiana-
mi prawnymi, dzieki ktérym uznaje si¢ lokalne jezyki migowe za urzedowe lub
mniejszo$ciowe, dajac tym samym prawo gluchym do komunikacji w swoim je-
zyku i do dwujezycznej edukacji. W artykule opisano réwniez czynniki, ktére na
poczatku pierwszej dekady XXI wieku zapoczatkowaly proces zmian w podejsciu
dwujezycznym do ksztalcenia oséb gluchych. Wsréd mozliwych wplywow wy-
mieniono m.in. rozwdj technologii medycznej (gléwnie implantéw slimakowych)
i upowszechnienie tego zabiegu przeprowadzanego wsrdd dzieci takze z gtebokim
niedostuchem. Wskazano problemy, jakie pojawity sie¢ wraz z wprowadzeniem idei
integracji i inkluzji do edukacji oséb z niepetnosprawnos$ciami, w tym gluchych.
Zaprezentowano wybrane krytyczne opinie wobec stosowanych rozwiazan in-
tegracyjnych w edukacji oraz zakreslono horyzont wspétczesnych pogladéw na
réznojezycznosc¢ i réznokulturowo$é, odnoszac sie do pojecia translanguizacji,
a takze zakreslono potrzebe wdrozenia podej$cia miedzykulturowego do eduka-
¢ji gluchych. Opisano rozwoj amerykanskiego programu TRIPOD (ang. Toward
Rehabilitation Involvement by Parents of the Deaf) — koncepcji nauczania wlacza-
jacego, ktéra zapoczatkowala nowe podejscie do edukacji dzieci gtuchych. Przed-
stawiono malo znang w Polsce forme edukacji inkluzyjnej i miedzykulturowej,
w ktorej w jednej szkole wykorzystywany jest jezyk migowy i jezyk foniczny nie-
zaleznie od poziomu slyszenia uczniéw i uczennic. Podejscie to okreslane jest jako
dwujezyczna edukacja wspoluczestniczaca (ang. sign bilingual and co-enrollment
education). Przytoczono zalozenia tej metody obejmujace organizacje zespotu kla-
sowego i kadry pedagogicznej, jak i metodyczne wytyczne procesu dydaktycznego.
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Stowa kluczowe: jezyk migowy, dwujezyczna edukacja oséb gltuchych, dwuje-
zyczna edukacja wspétuczestniczaca, edukacja wlaczajaca gltuchych, edukacja
miedzykulturowa

Kultura Gluchych i jezyk migowy

W pedagogicznym paradygmacie emancypacyjnym gluchote postrzega sie
w kategoriach kulturowo-jezykowych bedacych podstawg tozsamosci osoby
Gluchej' jako nalezacej do spolecznosci, w ktérej gléwnym srodkiem ko-
munikacji jest jezyk migowy. Tym samym odchodzi sie od podejscia me-
dycznego czy rehabilitacyjnego, w ktérych skupiano sie przede wszystkim
na deficycie stuchu i checi naprawiania osoby gluchej (Krause, 2010; Podgér-
ska-Jachnik, 2013). Kultura Gluchych jest wieloelementowym konstruktem,
na ktéry skladaja sie miedzy innymi: warto$ci i normy spoleczne charakte-
rystyczne dla spotecznosci os6b gluchych; historia i dziedzictwo kulturowe,
sztuka, tozsamo$¢ oraz edukacja (Padden i Humpbhries, 2005). Jezyk migowy
jest jednym z kluczowych elementéw kultury Gluchych, ktéry, jak kazdy je-
zyk, spelnia funkcje reprezentatywna (przedstawiajac rzeczywistos$¢ poza-
jezykowa, pozwalajac na tworzenie reprezentacji umystowych) oraz funkcje
komunikacyjna, dajac mozliwos¢ osobom gluchym na porozumiewanie sie
bez barier (Kurcz, 2005; Tomaszewski, 2011). Nalezy réwniez dodac, ze oso-
by gluche funkcjonuja na pograniczu kultur — kultury styszacej wiekszosci
i mniejszosci jezykowej gluchych, co wiaze sie z mozliwoscia wykluczenia
i marginalizacji czlonkéw tej mniejszosci (Stochmiatek, 2011).
Dotychczasowe badania wskazuja, ze komunikacja z wykorzystaniem
jezyka migowego pozwala na rozwdj dziecka gltuchego w wielu aspektach
jego funkcjonowania: w sferze emocjonalnej, spotecznej oraz poznawczej
(Humphries i in., 2014; Kotowicz, 2018). Komunikacja w jezyku migowym
jest w pelni dostepna dla dziecka gluchego, ktére postuguje sie tym jezykiem.
Jezyk migowy moze wspiera¢ ksztaltowanie sie tozsamosci dzieci gluchych

! W artykule stosujemy zapis ,gluchy’, odnoszac si¢ do szeroko rozumianej grupy

0s6b nieslyszacych, bez wzgledu na ich stopieni znajomosci polskiego jezyka migowe-
go i polszczyzny. W niektérych miejscach uzyty zapis ,Gluchy” okreséla osobe, ktéra
postuguje sie polskim jezykiem migowym i utozsamia sie z kulturowo-jezykowa spo-
fecznoscia 0séb Gluchych (Podgérska-Jachnik, 2013).
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poprzez przekazywanie za jego posrednictwem dziedzictwa kulturowego
i jezykowego (Sutton-Spence, 2010).

Jednakze dzieci gluche maja ograniczony dostep do jezyka migowego ze
wzgledu na fakt, ze wiekszo$¢ z nich ma slyszacych rodzicéw nieznajacych
jezyka wizualno-przestrzennego — wiecej niz 90% dzieci gtuchych rodzi si¢
w rodzinach styszacych (Mitchell i in., 2004). Brak dostepu do jezyka dosto-
sowanego do mozliwosci percepcyjnych dzieci to gléwny powdd tego, ze sa
one zagrozone zjawiskiem deprywacji jezyka. Oznacza to opdznienie rozwoju
jezykowego wynikajace z braku kontaktu z jezykiem naturalnym w pierwszych
latach Zzycia dziecka, co moze skutkowac niemoznoscia pelnego przyswojenia
jezyka oraz negatywnie wplywac na zdrowie psychiczne, obnizenie jakosci zy-
cia i powodowac problemy poznawcze (Hall, 2017). W tym kontekscie eduka-
cja moze petni¢ kluczowa role w zapewnieniu dzieciom gluchym i mtodziezy
dostepu do jezyka migowego, a co za tym idzie, zapewni¢ $rodki niezbedne do
wspierania ich rozwoju.

Celem niniejszego artykulu jest zaprezentowanie ewolucji edukacji os6b
gluchych zmierzajacej od wielokulturowos$ci w kierunku podejs$cia wspot-
uczestniczacego bedacego czescia edukacji miedzykulturowej. Artykut ma
charakter przegladowy, a w jego centrum znajduje si¢ pojecie dwujezycznej
edukacji wspoétuczestniczacej, ktérego zrozumienie wymaga nakreslenia tta
historycznego i zrozumienia przemian, ktére zaszty w surdopedagogice.

W niniejszym opracowaniu zastosowano jakosciowa metode analizy pi-
$miennictwa, ktére obejmowalo literature polska i zagraniczna dotyczaca edu-
kacji os6b gluchych. Kryterium doboru literatury bylo odnalezienie odpowiedzi
na pytania: Jak wygladala ewolucja edukacji gluchych?, Czym jest dwujezyczne
podejscie wspoluczestniczace?, Jakie sa jego zalety, ograniczenia oraz jak sytuuje
sie w kontekscie praktyki pedagogicznej? Opracowanie zostalo przygotowane
z intencja zainspirowania oséb pracujacych z dzie¢mi gluchymi i mlodzieza
oraz os6b odpowiedzialnych za ksztaltowanie systemu edukacyjnego do reflek-
sji nad zastosowaniem w praktyce pedagogicznej wspélczesnych paradygmatéw
pedagogicznych i koncepcji dotyczacych réznorodnosci kulturowe;.

Poczatki dwujezycznej edukacji os6b gluchych

Historia edukacji gluchych w ramach instytucjonalnego systemu szkolnictwa
siega wieku XVIII, kiedy to powstaja pierwsze szkoly z internatami (Nord-
strom, 1986). Stosowane w nich metody nauczania sa rézne, od metody
oralnej Heinickego, przez podejscie uwzgledniajace naturalny jezyk migowy
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w edukacji w angielskich szkotach Thomasa Braidwooda, po metode paryska
ojca de L'Epée’ego (Kuder i Wojcicka, 2022). Sa to pierwsze préby zorgani-
zowanych form nauki, ktére przybieraja jedna z dwéch perspektyw na edu-
kacje gluchych, zakladajac, ze: 1) jezyk migowy jest niezbednym elementem
edukacji gluchych lub 2) jest z géry wykluczony w procesie dydaktycznym.
Metode paryska traktowa¢ mozna jako swoista prekursorke wspoélczesnego
podejscia dwujezycznego, chociaz zastrzec nalezy, ze rozwdj kompetencji
we francuskim jezyku migowym i ksztalcenie uczniéw w nim nie byly celem
nauczania w szkole de L'Epée’ego (Lasne, 2005). W obrebie proponowanych
metod nauczania w szkotach dla gluchych w polowie wieku XIX zaczyna
dominowac niemiecka metoda oralna, ktéra w 1880 roku, podczas kongresu
mediolanskiego nauczycieli, zostaje wybrana jako obowigzujaca i ktéra przej-
mie wiele szkét europejskich (van Cleve i Crouch, 1989).

Podkresli¢ nalezy, ze wspolczesne podejicie do edukacji dwujezycznej
wyksztalcilo sie jako odpowiedz na dlugoletni kryzys europejskiego systemu
edukacji gluchych wywotany wprowadzeniem w zycie rezolucji kongresu me-
diolanskiego. Obowiazujaca przez dziesieciolecia w europejskich w szkotach
dla gtuchych metoda oralna nie tylko wykluczala z procesu nauczania jezyk
migowy, ale takze dopuszczata kary za stosowanie go w klasie i w komunika-
¢ji miedzy uczniami (Stone, 1910).

Powrét do stosowania jezyka migowego w edukacji w latach 80. XX wieku
wiaze si¢ z koncentracja oddolnych dziatan czlonkéw spotecznosci gtuchych
wynikajacych ze wzrostu §wiadomosci praw do samostanowienia, jak i zro-
zumienia spolecznej oraz kulturotwoérczej roli jezyka migowego. Okres ten
w kontekscie rozwoju francuskiego jezyka migowego nazywany jest le réveil
Sourd (przebudzeniem Gtluchych) (Kerbourc’h, 2006). Wzrost aktywnosci glu-
chych i ich mobilizacja w walce o réwne prawa w wielu krajach europejskich
przelozyly sie na konkretne rozwiazania prawne, takie jak uznanie jezykéw
migowych za jezyki urzedowe lub mniejszo$ciowe czy przyznanie prawa do
edukacji w jezyku migowym.

W tym kontekscie rozwinelo si¢ wspolczesne podejscie dwujezyczne
w edukacji gluchych, ktére uznaje, ze jednym z jezykow instrukeji musi by¢
jezyk migowy (Bouvet, 1996; Rutkowski i Mostowski, 2017). Ostatecznie, pod
koniec lat 90. podejscie to przyjelo forme tzw. metody dwujezyczno-dwukul-
turowej (ang. bilingual-bicultural, bi-bi), w ktérej kluczowym elementem jest
jednoczesne ksztaltowanie kompetencji w dwéch jezykach (w jezyku migo-
wym i jezyku fonicznym danego kraju) oraz poznawanie dwéch kultur (os6b
Gluchych i styszacych).



J. Kotowicz i J. Wéjcicka « Dwujezyczna edukacja wspétuczestniczaca 97

Edukacja dwujezyczna pierwszej fali w systemie ksztalcenia
specjalnego

Edukacja dwujezyczna oséb gluchych rozwija si¢ szczegélnie intensywnie
w krajach skandynawskich: Szwecji, Danii i Norwegii w latach 80. XX wieku
az do poczatku pierwszej dekady XXI wieku. To podejscie edukacyjne jest
realizowane gléwnie w segregacyjnych szkotach specjalnych lub oddziatach
specjalnych przeznaczonych tylko dla uczniéw gluchych, gdzie pierwszym
jezykiem wykladowym jest jezyk migowy danego kraju, a jezyk foniczny
stosowany jest zazwyczaj w wersji pisanej i nauczany jest jako jezyk obcy.
W duzej mierze jest to dwujezyczno$¢ migowo-pisana (ang. sign-written bi-
lingualism), ktéra czasem takze nazywana jest cicha dwujezycznoscia (ang.
silent bilingualism). Doda¢ nalezy, ze w ramach tak zorganizowanych dwu-
jezycznych programéw zaréwno dzieci gluche, jak i ich rodzice przyswajali
jezyk migowy i poznawali kulture Gluchych (Holmstrom, 2022).

W 1981 roku Szwecja jako pierwszy kraj na swiecie uznaje krajowy jezyk
migowy, tj. szwedzki jezyk migowy (STS, szw. svenskt teckensprdk) za urze-
dowy, tym samym oficjalnie dajac prawo do edukacji w jezyku wizualno-
-przestrzennym (Svartholm, 2014). W 1983 roku powstaje krajowy program
nauczania, w ktérym za jezyk wyktadowy (jezyk instrukeji) uznano STS oraz
jezyk szwedzki, gléwnie w wersji pisanej. Rozszerzenie i wzmocnienie do-
stepnosci do edukacji w STS zapewnia wprowadzona w 2009 roku Ustawa
o Jezyku. Podobnie w Danii, w 1991 roku, Ministerstwo Edukacji Narodowej
wprowadza nauczanie dwujezyczne, w ktérym podstawowym jezykiem ko-
munikacji staje sie dunski jezyk migowy. Od tego momentu do okoto 2005
roku w szkotach specjalnych dla uczniéw gluchych obowiazuje podejscie
dwujezyczne. Norwegia w latach 70. i 80. wprowadza rozwigzania prawne,
ktére daja mozliwo$¢ stosowania jezyka migowego w edukacji (Dammeyer
i Ohna, 2021). W 1998 roku, w Ustawie o szkolnictwie dano gluchym prawo
do dwujezycznej edukacji na poziomie podstawowym i ponadpodstawowym
(Swanwick i in., 2014).

Wprowadzone w Szwecji, Danii i Norwegii przepisy w zakresie zwieksze-
nia praw oséb gluchych i dostepu do edukacji w jezyku migowym pod ko-
niec XX wieku postrzegane byly jako dziatania, ktére moglyby da¢ impuls do
zmian w edukacji gluchych w innych krajach (tamze). Rozwigzania szwedz-
kie przytaczane byly za modelowe i wzorcowe dla innych panstw, staly sie
m.in. podstawa reformy edukacji gluchych w Wielkiej Brytanii (Swanwick,
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2010). Mimo wielu gloséw krytyki i widocznych wyzwan, ktére staly przed
tak ambitnie zakreslonymi programami nauczania, modele skandynawskie
traktowano przez lata jako najlepsze rozwiazanie w podejsciu do edukacji
0s6b gluchych.

Pod koniec XX wieku i w pierwszej dekadzie XXI wieku podejscie dwu-
jezyczne w Europie zaczelo traci¢ na znaczeniu, co rozpoczeto proces wyco-
fywania tej metody ze szkét dla gluchych lub préby jej modyfikacji. Wptyw
na te sytuacje mialy rézne czynniki, zaréwno zwigzane z rozwojem techno-
logii medycznej, przeobrazeniami koncepcji ré6znorodnosci kulturowej, jak
i zmianami w ogélnym podejsciu do edukacji os6b z niepetnosprawno$ciami.
Wyrézni¢ mozemy cztery gtéwne obszary zmian:

- rozwdj technologii zwigzanej z implantami slimakowymi;

- wprowadzenie i proby upowszechnienia idei integracji i inkluzji w edu-

kacji;

- rozczarowanie modelem skandynawskim;

- zmiany w podejsciu do nauczania dwujezycznego w srodowisku rézno-

jezykowym i réznokulturowym.

Popularyzacja stosowania implantéw slimakowych wsréd dzieci z niedo-
stuchem i ogélny rozwdj medyczno-technologiczny wspierajacy rehabilitacje
stuchu przyczynily si¢ w wielu krajach europejskich do odejscia od metod
wykorzystujacych jezyk migowy na rzecz skupienia sie na nauce jezyka fo-
nicznego oraz rehabilitacji resztek stuchowych (Dammeyer i Ohna, 2021).
Takie zmiany zaszly miedzy innym w Danii, gdzie implantacji poddawane
byly wszystkie dzieci gluche, dzieki czemu przedstawiciele srodowiska spe-
cjalistow zajmujacych sig rehabilitacja stuchu promowali odejscie od edu-
kacji dwujezycznej na rzecz programéw rehabilitacji stuchowo-werbalnej
(ang. Auditory Verbal Therapy, AVT) (Wischmann i in, 2025). Przyczynilo
sie to bezposrednio do decyzji podjetej przez duniskie Ministerstwo Zdrowia,
w ktorej rekomenduje sie AVT jako preferowana metode nauczania dzieci
gluchych (Dammeyer i Ohna, 2021).

Stabnace zainteresowanie edukacja dwujezyczna wynikato réwniez z odej-
$cia od szkolnictwa specjalnego i przejscia do edukacji, w ramach ktorej
uczniowie i uczennice glusi uczeszczaja do szkét ogélnodostepnych (inklu-
zyjnych lub integracyjnych) wraz ze styszacymi réwie$nikami. Jest to konse-
kwencja przyjecia przez wiele krajow postanowien Deklaracji z Salamanki
(1994). Zmiany takie obserwowano w wielu krajach, np. Stanach Zjedno-
czonych (Jones, Clark i Stoltz, 1997), Wielkiej Brytanii (Powers, 2002) czy
Szwecji (Dammeyer i Ohna, 2021).
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Rzeczywistos$¢ szkolna weryfikuje wiele zatozen idei integracji dotycza-
cych funkcjonowania oséb gluchych w srodowisku réowiesnikéw styszacych
(Krause, 2010). Uczniowie i uczennice glusi w szkotach ogélnodostepnych
czesto s3 jedynymi osobami z deficytem stuchu w danej placéwce. Badania
wskazuja, Ze s3 czesciej ignorowani i istnieje mniejsza szansa na to, ze beda
miec przyjaciela/przyjaciétke w klasie niz ich styszacy rowiesnicy (Nunes,
Pretzlik i Olsson, 2001). Ze wzgledu na to, ze niewiele oséb z kadry nauczy-
cielskiej w szkolach ogélnodostepnych zna jezyk migowy, niektére kraje za-
pewniaja wsparcie jezykowe dla uczniéw i uczennic gluchych. Czesto polega
to na wprowadzeniu z zewnatrz osoby znajacej jezyk migowy, np. ,nauczy-
ciela wedrujacego” dla dzieci gluchych lub tlumacza jezyka migowego (Tang,
2017). Taki sposéb wprowadzenia jezyka migowego byl wielokrotnie kryty-
kowany ze wzgledu na:

- nizsza skuteczno$c¢ uczenia si¢ posredniego niz bezposredniego;

- marginalizacje oraz izolacje uczniéw i uczennic gluchych, ze wzgledu
na brak bezposredniego kontaktu i interakcji ze styszacymi réwiesni-
kami;

- ograniczenia kontaktu ucznia gluchego ze slyszacym nauczycielem,
udziatu w dyskusjach i uczeniu incydentalnym (tamze).

Od poczatku XXI wieku kadra pedagogiczna pracujaca w modelu skandy-
nawskim zglaszala, ze system nie zawsze jest wydolny, a niektére rozwigzania
prawne sa niemozliwe do zrealizowania w praktyce. Wielkim rozczarowa-
niem okazal si¢ wprowadzony w Szwecji model nauczania dwujezycznego,
ktéry ostatecznie nie wplynal znaczaco na podwyzszenie wynikéw egzami-
néw zdawanych przez uczniéw i uczennice w szkolach specjalnych dla gtu-
chych (Svartholm, 2010).

Ostatnim czynnikiem, ktéry ma wplyw na odejscie od nauczania dwuje-
zycznego pierwszej fali, jest zmieniajaca sie perspektywa pedagogiczna i lin-
gwistyczna na to, czym jest dwujezyczno$¢ i jak funkcjonuje jezykowo osoba
dwujezyczna na co dzien w $rodowisku réznokulturowym i réznojezycznym
(Garcia i Lii, 2014). Krytyce podlegaja zaréwno nieudane préby integracji
w szkotach ogdlnodostepnych, jak i izolacjonistyczne metody dwujezycz-
ne, np. wykluczajace mowe w uczeniu gltuchych i inne sposoby komunikacji
(Swanwick i in, 2014).

W artykule termin wielokulturowos¢ definiowany jest jako obiektywny fakt
wspolwystepowania obok siebie wielu kultur (grup mniejszosciowych, reli-
gijnych, etnicznych czy narodowych), a zréznicowanie kulturowe (réznokul-
turowo$¢) podkresla odmienno$¢ kulturowa cztonkéw grup w ramach jednej
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okreslonej przestrzeni (Porebski, 2022). Metoda dwujezyczno-dwukulturowa
wpisuje si¢ we wspoélczesne zagadnienia pedagogiki wielokulturowosci.

Twércy tej metody zakladali natozenie ograniczen na edukacje gluchych
w $wiecie wielokulturowym, wykluczajac ich poza interakcje z innymi kultu-
rami (dajac mozliwos$¢ poznania innej kultury, ale nie wejscie w interakcje z jej
przedstawicielami) i stawiajac ich nadal na pograniczu doswiadczenia Innego
(bedacego poza kregiem kulturowym styszacej wiekszosci), nie dajac przestrze-
ni do wspdélnego dialogu i wspolistnienia miedzy osobami réznokulturowymi
i réznojezycznymi (Nikitorowicz, 2004; Nikitorowicz i Guziuk-Tkacz, 2021).

Rozwdéj wspédlczesnych paradygmatéow pedagogicznych, w tym przede
wszystkim pedagogiki miedzykulturowej oraz nowych perspektyw glotto-
dydaktycznych (np. prezentowanych w polityce jezykowej Rady Europy)
otworzyly nowa $ciezke dla zmian w podejsciu do edukacji os6b gtuchych.
Podkresla si¢ w nim znaczenie translanguizacji, dawania swobody wyboru
$rodkow z repertuaru jezykowego i wlasnych doswiadczen komunikacyjnych,
a takze nastawienie na tworzenie przestrzeni dla wspdlistnienia oséb repre-
zentujacych rézne kultury i wymiany do$wiadczen (Guziuk-Tkacz i Siegien-
-Matyjewicz, 2015). Innymi stowy, odejscie od zalozen edukacji dwujezycz-
nej pierwszej fali jest wynikiem braku dostosowania si¢ jej metod i teorii
do praktyki jezykowej: zmiennych potrzeb dzieci gtuchych i sposobéw ich
funkcjonowania w réznokulturowej i réznojezykowej rzeczywistosci (Swan-
wick i in, 2014).

Dwujezyczna edukacja wspéluczestniczaca jako szansa pelnej
inkluzji dla dzieci gluchych i styszacych

Szukajac rozwiazan tej sytuacji, wspolczesna surdopedagogika proponuje, na
gruncie pedagogiki miedzykulturowosci, potaczenie podejscia dwujezycz-
nego z edukacja wspétuczestniczaca (ang. co-enrollment), ktéra polega na
wspolnej edukacji uczniéw i uczennic gtuchych wraz ze styszacymi réwiesni-
kami, w ktérej wszyscy postuguja sie dwoma jezykami i sa zanurzeni. W tym
podejsciu podkresla sie, ze w szkole musi znajdowac sie odpowiednia liczba
(masa krytyczna) oséb gltuchych. W ten sposéb tworzone jest otoczenie spo-
teczne, w ktérym uczniowie glusi moga komunikowac sie ze sobg i maja tym
samym zapewnione odpowiednie warunki dla rozwoju jezykowego i kultu-
rowego (Knoors i Marschark, 2012). Gladys Tang (2017) sugeruje, ze opty-
malna proporcja jest jeden gluchy uczen/jedna glucha uczennica na trzech
lub czterech réwiesnikéw styszacych.
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Pojecie dwujezycznej edukacji wspotuczestniczacej (ang. sign bilingual
and co-enrollment education) zostato stworzone przez Carla J. Kirchnera
w programie edukacyjnym TRIPOD (ang. Toward Rehabilitation Involve-
ment by Parents of the Deaf) wprowadzonym do szkoty w Kalifornii w 1982
roku (Kirchner, 1994). Zaktadat on poczatkowo:

- bezposrednig komunikacje miedzy gluchymi i styszacymi uczestnikami

procesu edukacyjnego;

- realizacje takiego samego programu nauczania przez dzieci gluche
i slyszace;

- spoleczno-emocjonalny rozwéj dzieci gluchych i styszacych, ktére
wspoldziela kompetencje jezykowe i moga przelaczac si¢ pomiedzy
nimi;

- mozliwo$¢ realizowania zadan o wysokich wymaganiach edukacyjnych
przez wszystkich uczniéw bez wzgledu na slyszenie (Tang, 2017).

Zalozeniem teoretycznym edukacji wspdluczestniczacej jest naj-
pelniejsza inkluzja i wspoéldziatanie wszystkich oséb tworzacych wspdlnote
szkolna: takze uczniéw i uczennice spoza zespotu klasowego i cata kadre
nauczycielska. Idea stojaca za dwujezyczng edukacja wspoéluczestniczaca jest
zgodna z szerokimi zalozeniami pedagogiki miedzykulturowej i projektowa-
nia uniwersalnego dla edukacji — pozwala na ksztalcenie kompetencji mie-
dzykulturowej (Mlynarczuk-Sokotowska, 2014) oraz na tworzenie przestrzeni
edukacyjnej zapewniajacej mozliwo$¢ wieloaspektowego rozwoju kazdej oso-
bie, niezaleznie od poziomu styszenia (Antia, Knoors i Marschark, 2019).

Dwujezyczna edukacja wspétuczestniczaca moze by¢ realizowana na wie-
le sposobdw. Jednym z nich jest wspdlne uczenie (ang. co-teaching), ktoére
polega na wspédtpracy dwoch oséb uczacych w klasie: nauczyciela lub nauczy-
cielki ze szkoty ogélnodostepnej (ang. regular classroom teacher) i nauczycie-
la lub nauczycielki gtuchych (ang. teacher of the Deaf), ktéry/ktéra posiada
kompetencje w jezyku migowym oraz wiedze¢ dotyczaca specyfiki potrzeb
edukacyjnych uczniéw i uczennic gltuchych (tamze).

Pozytywne wyniki programu dwujezycznej edukacji wspétuczestnicza-
cej zostaly szeroko opisane w literaturze naukowej (np. Tang, 2017). Bada-
nia te wskazuja na korzysci ptynace z takiego podejscia, zaréwno dla dzie-
ci gltuchych, jak i styszacych, w tym na osiagane lepsze wyniki nauczania,
lepsza integracje spoteczna oraz rozwdj bieglosci w dwéch jezykach, za-
réowno w grupie uczniéw gluchych, jak i styszacych. Dwujezyczna edukacja
wspoéluczestniczaca pozwala, aby glusi uczniowie wspierali siebie nawzajem
(Hermans i in., 2014), réwnoczes$nie daje mozliwo$¢ na czestsze interakcje
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pomiedzy uczniami/uczennicami gtuchymi i ich styszacymi réwiesnikami
(Kreimeyer i in., 2000). Badania wskazuja, Zze w tym podejsciu uczniowie
styszacy maja wyzsze kompetencje w jezyku migowym i bardziej pozytywne
postawy wzgledem gluchoty, jesli w klasie jest kilku uczniéw gluchych niz je-
zeli tylko jeden uczen jest gluchy/jedna uczennica jest glucha (Bowen, 2008).
Co wigcej, ta forma edukacji odpowiada na oczekiwania rodzicéw, ktérzy
czesto stawiani sa przed wyborem miedzy tradycyjna integracja (mniejszy
lub minimalny kontakt dziecka z jezykiem migowym) lub forma ,izolacji”
w szkotach dla gluchych — niewielki kontakt ze spolecznoscia slyszaca (Swan-
wick i in, 2014).

Omawiane podejscie wydaje si¢ odpowiada¢ na wiekszo$¢ problemoéw,
ktére pojawily sie¢ w przypadku edukacji dwujezycznej pierwszej fali i wpisuje
sie we wspolczesna perspektywe funkcjonowania oséb z niepelnosprawno-
$ciami, a takze lepiej dostosowuje si¢ do obecnych trendéw pedagogiki mie-
dzykulturowej w odniesieniu do kwestii réznojezycznosci i zréznicowania
kulturowego w $§rodowisku szkolnym.

Podsumowanie

W niektérych krajach historia edukacji gtuchych siega wieku XVIII, chociaz
jednym z najwazniejszych momentéw w zmianie podejscia do nauki oséb
gluchych mozna uzna¢ pojawienie si¢ programéw nauczania powstalych
w krajach skandynawskich w latach 80. ubiegtego stulecia. Trend ten w arty-
kule okreslono jako edukacje dwujezyczna pierwszej fali w systemie ksztat-
cenia specjalnego. Wyksztalcona w ramach tego podejscia metoda dwuje-
zyczna-dwukulturowa, stosowana do dzi$, nie przynosi jednak oczekiwanych
rezultatéw i obecnie poddawana jest krytyce.

Rozwijajaca sie w kontekscie wspdlczesnego podejscia do réznorodno-
$ci kulturowej i réznojezycznosci edukacja wspéluczestniczaca stanowi
poczatek drugiej fali edukacji dwujezycznej oséb gluchych. Amerykanski
program TRIPOD stal sie inspiracja dla innych placéwek edukacyjnych na
calym $wiecie; aktualnie dwujezyczne podejscia wspéluczestniczace w edu-
kacji jest obecne w takich krajach jak: USA, Australia, Japonia, Hongkong,
Izrael, Niemcy, Holandia, Belgia, Wlochy oraz Hiszpania (Antia i in., 2019).
W Polsce nie ma placowki, ktéra wdrazataby podejscie dwujezycznej eduka-
cji wspotuczestniczacej. Sama idea wydaje si¢ mato lub wrecz w ogéle nie-
znana, mimo Ze jest zgodna z wprowadzanymi do systemu polskiej oswiaty
zalozeniami edukacji inkluzyjnej i projektowania uniwersalnego dla edukacji.
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Kluczowe jest zatem szczerzenie wiedzy i §wiadomosci dotyczacej takiego
podejscia do edukacji 0os6b gluchych, ktére moze kiedy$ zaowocuje poja-
wieniem si¢ dwujezycznej edukacji wspoluczestniczacej na gruncie polskim.
Jednoczesnie nalezy podkresli¢, ze to podejscie edukacyjne wymaga od
rodzicéw i srodowiska szkolnego otwartosci na dwujezycznos¢, réznokul-
turowos$¢ i inkluzje. Kluczowym elementem dla osiggniecia sukcesu w tym
procesie jest dobrze wyksztalcona kadra pedagogiczna znajaca jezyk migo-
wy, odpowiednio opracowane programy i materialy dydaktyczne oraz dobrze
przygotowana organizacja caltej placowki szkolnej, tak aby wspétuczestnictwo
wszystkich dzieci w procesie edukacyjnym bylo réwne i migdzykulturowe.
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Sign bilingual and co-enrollment education: the evolution in the approach
to bilingual education for the deaf towards interculturality

Abstract: The article provides an overview of the history of deaf people’s educa-
tion, with a particular focus on the first wave of the bilingual approach in Scandi-
navian countries such as Sweden, Norway, and Denmark. It highlights the signifi-
cant role these countries played in integrating sign language into the educational
system. This integration is closely linked to legal reforms that recognize local sign
languages as official or minority languages. These reforms grant deaf individuals
the right both to communicate in their native sign language and to bilingual edu-
cation. The article also addresses the factors that, in the early 2000s, prompted
changes in the bilingual approach to education for the deaf. Key influences include
advancements in medical technology, particularly the development and wide-
spread adoption of cochlear implants among children with all types of hearing loss.
The article comprises a discussion on the challenges that emerged with the intro-
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duction of integration and inclusion policies in the education of individuals with
disabilities, including the deaf. The article presents selected critical reviews of the
integration models introduced in special education systems. It also explores cur-
rent approaches to multilingualism and multiculturalism through the lens of trans-
languaging, emphasizing the need to adopt an intercultural framework in educa-
tion of the deaf. The article presents the development of the American TRIPOD
program (Toward Rehabilitation Involvement by Parents of the Deaf)—an in-
clusive teaching concept that initiated a new approach to the education of deaf
children. Moreover, the article introduces a lesser-known form of inclusive and
intercultural education in Poland, where both sign language and spoken language
are used within the same school, regardless of the students’ hearing levels. This
approach is known as sign bilingual and co-enrollment education. The article
outlines the principles of this method, including the organization of the class-
room and teaching staff, as well as the methodological guidelines for the teaching
process.

Keywords: sign language, bilingual education for deaf, sign bilingual and co-en-
rollment education, inclusive education for the deaf, intercultural education

Translated by Justyna Kotowicz i Joanna Woijcicka
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Deficyty solidarnosci. Esej o Aryjkach i Zydéwkach
w obozie koncentracyjnym

Streszczenie: Artykul analizuje problem solidarnosci (lub jej braku) miedzy wiez-
niarkami obozu koncentracyjnego Auschwitz-Birkenau, w szczegélnosci miedzy
kobietami niezydowskiego pochodzenia, tzw. Aryjkami, a Zydéwkami. Autorka
opiera si¢ na relacjach trzech zaprzyjaznionych wiezniarek, nazywanych Kolezan-
kami, w tym wlasnej matki, ktére spedzity w obozie okolo dwéch lat (1943-1945).
Wykorzystuje metode biograficzng, analizujac ich wspomnienia, wywiady i pi-
semne relacje, aby zrozumie¢ ich wzajemne postrzeganie i stosunek do siebie
w kontekscie ekstremalnych warunkéw obozowych. Autorka zauwaza, ze cho¢
solidarno$¢ byta wartoscia pozadang, warunki obozowe czesto prowadzity do ry-
walizacji i walki o przetrwanie. Celem eseju jest zbadanie, czy w tak ekstremal-
nych warunkach, charakteryzujacych sie odczlowieczeniem i bezwzgledna walka
o przetrwanie, mozliwe bylo zachowanie i wyzwolenie solidarnosci i empatii mie-
dzy wieZzniarkami.

Stowa kluczowe: solidarnos¢, trauma, kobiety wiezniarki, obéz koncentracyjny,
pamied

Wprowadzenie

W odniesieniu do wszelkiego typu relacji miedzyludzkich istnieje kilka szcze-
goblnie pozadanych wartos$ci wyrazajacych sie w postawach, nastawieniach,
dzialaniach. Wéréd tych waznych warto$ci umiescitabym na szczycie ich
zestawu solidarnos$¢ rozumiana jako wartos$¢ spoleczna, ale takze typ wiezi
spolecznej i psychicznej, rodzaj braterstwa taczacego ludzi. Ta warto$¢ za-
wsze byta ludziom potrzebna, a jej znaczenie wzrasta pod wpltywem poczu-
cia wspoélnego losu, zwlaszcza wobec réznego typu zagrozen (Kaczor, 2017,
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s. 91-94). Snujac naukowe refleksje na temat tej wartosci, niejednokrotnie
zadajemy sobie pytanie: Co stanowi jej fundament? Przekonujaca, moim zda-
niem, odpowiedzig jest w mys$l etyki solidarno$ci sformulowanej przez Jézefa
Tischnera sumienie, ktére stanowi w cztowieku rzeczywisto$¢ samodziel-
ny, ktéra czlowiek moze ¢wiczy¢, ale moze tez je zagluszac (Tischner, 2005,
s. 19). O tym traktuje niniejszy esej.

Sa takie czasy, gdy pewne wartosci, a wérdd nich solidarnos¢, staja sie
dla nas szczegélnie wyrazne. Wychodza poza sfere intelektualnej abstrakcji,
konkretyzuja sie w zyciu jakiego$ narodu, wkraczaja do historii. Wspoélcze-
sno$¢ $wiata spolecznego dostarcza szczegélnie wielu przyktadéw owych
konkretyzacji, a patrzac na rzeczywisto$¢ europejska, jedna z nich jest woj-
na (Rusek, 2024). Wojna i solidarno$¢ to dwie zwiazane ze soba koncepcje,
ktére pokazuja, jak konflikty moga jednoczy¢ ludzi wokét wspélnych celow
lub wartosci. Ale pokazuja takze, ze wywoluja podzialy i rodzaj konkurencji
w realizacji celu przetrwania, zachowania swojej wolnosci, a nawet zycia.
Czy w kontekscie takiego wymiaru konkurencji jest miejsce na solidarno$c¢?

Istota moich rozwazan zamyka si¢ w zagadnieniu: solidarnos¢ (jej brak?)
kobieca w ekstremalnych warunkach instytucji totalitarnej, jaka jest obdz
koncentracyjny. Ich podstawe stanowi biograficzny przekaz wiezniarek obo-
zu koncentracyjnego Auschwitz-Birkenau. Poszukiwalam w tych przekazach
bezposrednich, oryginalnych sadéw, ocen i refleksji dotyczacych postrzegania
i stosunku jednych wiezniarek do drugich w kontekscie podobienstw i réznic
losu tzw. Aryjek, czyli kobiet niezydowskich i Zydéwek. Jako materiat badaw-
czy wykorzystatam relacje trzech zaprzyjaznionych ze sobg mlodych wigznia-
rek, nazywanych przeze mnie Kolezankami, a wéréd nich mojej Mamy. Ich
$ciezki obozowego zycia kilkakrotnie przeciely sie¢ w ciggu okoto dwdch lat
(1943-1945) spedzonych w obozie Auschwitz-Birkenau, do ktérego mtode
dziewczyny dostaly sie bez winy czy tez nieSwiadome zarzucanych im prze-
winien. W réznym czasie mieszkaly w jednym bloku w Birkenau, spaly na
jednej pryczy, razem pracowaly, razem pod koniec wojny wyjechaly z Oswie-
cimia do pracy w obozie Wolkenburg i kilka z nich razem ucieklo w kwietniu
1945 roku z transportu do Dachau, z towarowego wagonu, na matej stacji
Weiden w Niemczech (Rusek, 2019).

Kolezanki przekazaly opowie$¢ o swoim zyciu wiezniarek i wstrzasajacych
odczuciach z tym zwigzanych. Jedna z nich jest Alodia nazywana Lolg, moja
Mama (1925-2013), ktérej wspomnienia obozowe zostaly nagrane w wielo-
godzinnych rozmowach. Druga jest Lucyna — Lucia (1926-2008), serdecz-
na przyjaciétka Mamy, wysiedlone ,dziecko Zamojszczyzny’, ktérej wywiad
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udzielony pracowniczce Panistwowego Muzeum w O$wiecimiu-Brzezince
zachowal si¢ w rodzinnych zbiorach'. Trzecia to Maria — Marysia (1922—
—2020), ktéra spisala swoja obozowa opowies¢ i jedna z kopii przekazata
mojej Mamie?.

Za najlepsza droge do zrealizowania postawionego sobie zadania uzna-
tam wykorzystanie metody biograficznej — dobrze znanej przedstawicielom
réznych dziedzin nauki, w tym socjologii. Metoda ta zaklada badanie tego,
co jednostkowe, zwigzane z ocenami, warto$ciami, przezyciami. Dzieki niej
mozemy poznac punkt widzenia wybranych oséb, jej motywy dzialania, spo-
sOb rozumienia §wiata, mozemy sprébowac popatrze¢ na rzeczywisto$¢ ich
oczami, pamietajac przy tym, ze zycie pojedynczego czlowieka zwiera w so-
bie informacje o spoteczenstwie i czasach, w ktérych zyje czy zyl (Bednarz-
-Luczewska i Luczewski, 2012, s. 91).

W celu poznania okre$lonych wymiaréw zycia Kolezanek i spoteczne-
go kontekstu, w jakim dokonywata si¢ ich obozowa biografia, zastosowatam
wywiad autobiograficzny narracyjny przeprowadzony z Mama, utrwalony
w postaci nagrania, a takze analize dokumentéw osobistych — notatek i li-
stéw Mamy, relacji spisanych przez Lucyne i napisana przez Marie opowies¢
o jej i siostry zyciu w obozie. Te mlode dziewczyny opowiadaja o wlasnych
doswiadczeniach bedac jednocze$nie uczestniczkami historycznych zdarzen
(Kazmierska, 2014, s. 229-231).

Kolezanki opowiadaly o sekwencji przesztych zdarzen z perspektywy te-
razniejszego — w chwili opowiadania — ich zycia. Oznacza to, ze rekonstru-
ujac przeszlo$é, historie zycia — life story przedstawiona w terazniejszosci,
trzeba wzia¢ pod uwage, ze przedstawienie wydarzen z przeszlosci jest ufor-
mowane przez terazniejszo$¢ narracji (Rosental, 2012, s. 281).

Celowo pomijam w swoim studium szczegélowe omoéwienie problemu
antysemityzmu, ktory przez wielu badaczy przypisywany byl i jest Polakom,
a ktoéry wynikal z silnie utrwalonych w §wiadomosci Polakéw negatywnych
stereotypow, zwlaszcza obecnych w spotecznym i politycznym dyskursie
z okresu miedzywojennego. Kwestie t¢ omawia wielu badaczy (Michli¢, 2015,
s. 16—17) i nie mozemy o niej zapominac, §ledzac opinie mlodych Polek pa-
trzacych na swoje zydowskie wspdtwiezniarki zaréwno przez pryzmat braku
doswiadczenia zyciowego, jak i przez pryzmat checi zrealizowania jedynej

! Relacje Lucyny Targonskiej nagrala w formie wywiadu pracownica Muzeum

w O$wiecimiu Jadwiga Dabrowska (21.11.2002).
2 Maria Rudzka-Kantorowicz, Przezytam piekto w Auschwitz-Birkenau, styczeti 2002
roku, maszynopis.
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istotnej potrzeby: przezycia za wszelka cene. Ta potrzeba nabiera w realiach
zycia w obozie koncentracyjnym najbardziej autentycznego znaczenia.

Kobiety w Auschwitz-Birkenau

O kobietach w obozach koncentracyjnych — takze w Oswiecimiu-Brzezin-
ce — od lat powstaje wiele opracowan naukowych i popularnonaukowych,
w ktérych zawarte sa analizy kazdego aspektu zycia obozowego. Dotyczy
to takze wiezniarek — Zydéwek. Dlaczego badaczki, gtéwnie amerykanskie,
pisza o tym aspekcie procesu Zagtady? Odpowiadaja znawcy: dyskusja o wy-
jatkowych doswiadczeniach kobiet dostarcza brakujacego elementu obra-
zu zycia Zydéw podczas Holocaustu. Chodzi tu o sprawiedliwo$é pamieci,
»ktéra w idealnym $wiecie powinna dotyczy¢ wszystkich” (Stocker-Sobelman,
2012, s. 10).

To dla mezczyzn w 1940 roku na ziemiach polskich powstal obéz koncen-
tracyjny Auschwitz. Zadanie wyznaczone pierwszym wigzniom — niewygod-
nym dla wladz hitlerowskich Niemcom — bylo proste, mieli sami zbudowa¢
obéz i zrobili to (Rees, 2005).

Jednak w miare rozszerzania przez Niemcéw akeji wiezienia réznych grup
mieszkancéw krajéw europejskich, a przede wszystkim wdrozenia ,ostatecz-
nego rozwigzania kwestii zydowskiej’; zrodzita sie potrzeba zatozenia obozu
dla kobiet. Od wiosny 1942 roku zaczely dociera¢ do Auschwitz pierwsze
masowe transporty europejskich Zydéw — kobiet i mezczyzn. Kilkaset tysiecy
Zydéwek niezdolnych do pracy — osoby starsze, chore lub matki z malymi
dzie¢mi i cigzarne — zamordowano w komorach gazowych bezposrednio po
przybyciu do obozu (Strzelecka, 2016, s. 7). Pierwsze transporty kobiet przy-
wieziono do Auschwitz wiosna 1942 roku, kolejne wypelnialy mlode, zdrowe,
nadajace sie do pracy Aryjki i Zydéwki ze wszystkich okupowanych przez
III Rzesze krajow. Latem 1942 roku wszystkie wieZzniarki z gtéwnego obozu
przeniesiono do Brzezinki-Birkenau (Cebo, 1984, s. 13).

Wiezniarki wspominajace pierwszy rok funkcjonowania obozu w Brzezin-
ce mo6wia o szoku, jakiego doznawaly z chwila znalezienia si¢ wéréd 15 mu-
rowanych barakéw zbudowanych na wzér stajni konskich i 15 drewnianych
stajni polowych dla koni. W obozie kobiecym przebywalo przecigtnie od
ponad 20 do ponad 40 tys. wigZniarek, przybytych z Rzeszy lub podobozéw
w poblizu zaktadéw przemystowych. W taki sposéb Kolezanki znalazly sie
w obozie w Wolkenburgu, wykonujac przymusowa prace dla berliniskiej firmy
Opta Radio. Ogélem w Auschwitz zarejestrowanych zostalo okoto 131 tys.
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wiezniarek — najwiecej Zydéwek (82 tys.) i Polek (31 tys.). (Strzelecka, 2016,
s. 8—10). Kobiety stanowily jedna trzecia wszystkich wigzZniéw tego obozu.

Zydéwki w Birkenau

Badacze nie stawiaja tezy, ze doswiadczenia obozowe kobiet zydowskich
byly catkowicie odmienne od do$wiadczen mezczyzn, ale nie byly tez iden-
tyczne. Podkreslaja, ze nie chodzi przy tym o dokonywanie niepozadanych
poréwnan rozmiaréw cierpienia mezczyzn i kobiet. To préba wyréwnania
asymetrii wynikajacej z konieczno$ci dostrzegania réznorodnosci. Holocaust
nie przytrafil si¢ anonimowym ludziom, lecz kobietom i mezczyznom w ich
konkretnych rolach (Stocker-Sobelman, 2012, s. 21).

Historyczny kontekst dla rozwazan na ten temat stanowia rodzinne wzo-
ry zycia zydowskich kobiet i ich status, odmienny w spolecznosciach zy-
dowskich w Europie Zachodniej i Wschodniej. Na Zachodzie wielu Zydéw
osiagnetlo status klasy $redniej, co powodowalo, ze postepowali zgodnie
z dominujacym burzuazyjnym wzorcem, przypisujacym odpowiedzialnos¢
za fizyczne przetrwanie rodziny mezczyznom. Kobiety byly odpowiedzialne
za dom oraz psychologiczny i duchowy dobrobyt rodziny.

W spolecznosciach zydowskich w Europie Wschodniej kulturowy ideal
meskiej nauki i pracy kobiet uzasadniat obecnos$é Zydéwek w $wiecie han-
dlu. Paula Hyman (1999, s. 19-20) sugeruje, ze to zaangazowanie w $wiat
poza domem moglo zapewni¢ zydowskim kobietom z Europy Wschodniej
wazne sieci kontaktéw i zasoby umozliwiajace ucieczke i ratunek podczas
Holokaustu. Przedwojenne role i obowiazki zydowskich mezczyzn i kobiet
wynikaly z faktu, iz zar6wno w Europie Wschodniej, jak i Zachodniej zyli oni
w $wiatach specyficznych dla plci, dajacych im rézne sfery wiedzy, eksperty-
zy, sieci spoteczne i mozliwosci wykorzystane z chwilg hitlerowskiego ataku.
Zydowscy mezczyzni i kobiety zareagowali na nazistowskie przesladowania,
wykorzystujac umiejetnosci i zasoby zwigzane z plcig. Strategie przetrwa-
nia stosowane w obozach koncentracyjnych przez kobiety i mezczyzn po-
chodzenia zydowskiego przynosily rézne rezultaty, co w kontekscie Zaglady
miato marginalne znaczenie. Strategie te byly tez réznie postrzegane przez
pozostatych wigezniéw. Po raz kolejny waznym staje si¢ pytanie: Czy w walce
o przetrwanie — bezwzglednej, odcztowieczajacej — mozna bylo zachowa¢
i wyzwoli¢ jakiekolwiek poktady solidarnosci i empatii wobec skazanych na
zaglade?
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Polki o Zydéwkach — wiezniarki o wiezniarkach

Lola numer 30 504

Podobnie jak pozostale Kolezanki, nie poswieca zydowskim wiezniarkom
zbyt wiele miejsca. W swojej relacji wspomina stowackie zydéwki — funkcjo-
nariuszki jako zte kobiety, ale bez wahania znajduje usprawiedliwienie ich
postepowania:

»(...) przy tatuazu i przy przebieraniu i przy tych wszystkich obrzedach,
ktére robiono nowym wiezniarkom pracowaly przewaznie Zydéwki stowac-
kie, bo one byly pierwsze w obozie i one byly na stanowiskach obozowych,
byly blokowymi, byly w tej fazni jakimi$ tez wyzszymi i tym zarzadzaly. Zte
byly. Krzyczaly na wszystkich, bo stracily cate rodziny, tylko one si¢ uratowa-
ty z transportu i o tym wiedzialy. Nie mogly by¢ dobre, nie wysilaly sie nawet,
zeby by¢ dobrymi, bo wiedzialy jaka maja sytuacje — zostaly same z rodziny,
to dbaly o to, zeby sie utrzymac na tych stanowiskach.

Z pracy wracaly$smy koto meskiego lagru, z ktérego wychodzili mezczyzni
i szukali wérdd nas rodziny, rozpoznawali siostre, matke czy kuzynke. Kto mégt
przerzucal przez te druty jakie$ paczuszki, mate upominki, co$ do jedzenia.
Duzo kobiet dostawato te paczuszki, a przeciez nie wolno byto tego robic. Jed-
nak esesmanki, a byly na te dwa tysiace wiezniarek nie raz dwie albo trzy, nie
ogarnialy calego komanda. Byta z nami Zydéwka z Grecji — Flora, miata brata
tam na meskim lagrze, on jej nic nie przysytal, bo ona byta biedna i on byt
biedny, ale przychodzil pod druty i zawsze si¢ widzieli, co§ tam powiedzial do
niej, ona sie¢ cieszyla. Jednak z czasem przestal przychodzi¢ pod druty — chyba
juz nie zyl, nie mial szansy na przezycie. Flora pracowata z nami i my$my ja
wspieraly, bo nawet po polsku sie nauczyta, zeby sie do nas przymili¢, powie-
dzie¢ pare stéw po polsku. BylySmy w lepszej sytuacji niz ona, bo jakies$ paczki
prawie wszystkie dostawalysmy, to nie raz czyms ja podratowatysmy, daly$my
kawalek chleba, co$ innego. Flora byta bardzo wdzieczna. Flora wzywana byta
na selekcje, a my$my jej zawsze dobrze zyczyly, zeby wrécila po tej selekcji.

Z tymi Zydéwkami z pracy nie przyjaznily$my sie, one nie znaly jezyka,
przewaznie to byly greckie Zydéwki, to jak mialy$my z nimi rozmawia¢? Naj-
wiecej kolegowalysmy sie z Flora, bo byla taka otwarta, tak sie do nas przy-
milata, zagadywatla, nawet nauczyta sie kilku stéw po polsku. Nieraz czyms$
ja poczestowaly$my, bo wiedzialy$émy ze Zydéwki nie dostaja paczek, ze sa
w krytycznym potozeniu jezeli chodzi o zywienie, tylko to maja, co im daja
w obozie. Jeszcze prawdopodobnie dawali mniej jedzenia niz nam. Mieszkaly
osobno, w wydzielonych blokach, a jak byly w bloku z Aryjkami, to zawsze
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osobno, w oddzielonej czesci. W blokach nie miaty$my z nimi kontaktu. Nie
wiem nawet czy Flora przezyta, bo Zydéwkom bardzo czesto selekcje robili,
wywolywali na apel, chodzil wzdluz szeregéw oprawca i wyciagat te, ktére
mu sie nie podobatly. Do obozu przywozili Zydéwki z catej Europy, przywo-
zili przeciez i z Holandii i Czeszek duzo bylo i Stowaczek, ktére przewaznie
byly na réznych stanowiskach, przewaznie byly blokowymi. Urzedowaly na
stanowiskach, bo byly tam jako pierwsze przywiezione, to zdazyly si¢ juz
z obozem oswoi¢. Nie dalo si¢ ze wszystkimi zy¢ jednakowo, bo rézni ludzie
potrafig bez powodu oskarzy¢, naskarzy¢ dla swojego interesu, totez trzeba
bylo uwaza¢ na ludzi. Polki, czyli my, chodzily$émy w pasiakach, a Zydéwki
w cywilnych ubraniach, w tych rzeczach, ktére dostawaty po innych Zydéw-
kach. Byly one zazdrosne o to, ze nas nie biora tak bezposrednio do gazu,
tylko mamy jakie$ jeszcze szanse na przetrwanie, na przezycie, a one poprzez
te selekcje tych szans nie mialy”.

Lucia numer 26 992

Lucia zauwaza, ze polskie Zydéwki byty w Birkenau ogélnie Zle traktowane
przez Niemcéw. Najlepiej byly traktowane Zydéwki czeskie i stowackie. One
znaly jezyk niemiecki, byly czyste, jak Lucyna podkresla, zajmowaly co lep-
sze stanowiska. Pracowaly w szrajbsztubie (kancelarii obozowej), albo jako
blokowe, czyli wiezniarki pilnujace porzadku w kobiecych blokach.

»Jak jeszcze bytam na bloku 13, blokowa najpierw byta Polka z Poznania,
(...) a potem dali nam Zydéwke. Juz nie pamietam jak sie nazywata. Ale ona
dobra byta. Duzo tez byto Zydéwek pod polskim nazwiskiem i te przezyty,
ale nie wszystkim sie udato”.

Lucyna przez pewien czas pracowala w tzw. Kanadzie, czesci obozu w Brze-
zince, stuzacej jako magazyn do skladowania zagrabionego mienia ofiar zagta-
dy. Opowiadata o ,bogactwach” tam si¢ znajdujacych, zagrabionych Zydom.
Budzilo to niejednokrotnie uczucie zazdroéci u tych wiezniarek, ktére poza
obozem zyly skromnie lub w biedzie. Czasami Lucynie udalo si¢ wynie$¢ na
sobie, za co grozily uciazliwe kary, czesci odziezy pozydowskiej i obdarowywac
nimi kolezanki.

Marysia numer 54 679

W swoim opracowaniu najszerzej spo$rdd pozostaltych Kolezanek opisywata
dole wspétwiezniarek — Zydéwek. Jej relacja jest silnie zabarwiona emocjo-
nalnie, napisana barwnym, literackim jezykiem. Maria pisze: ,Przez szybki
miedzy kojami widzialy§my jak Zydéwki z sasiedniego bloku wychodzily na
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apel. Oczy ich biegaly nieprzytomnie, jedna chowata si¢ za druga. Zadna
nie chciala si¢ ustawi¢ w pierwszym szeregu, na najwidoczniejszym miejscu.
Wreszcie sztubowe przy pomocy kijéw ustawily je w piatki. Zaraz potem
zjawit si¢ Taube, najwiekszy kat w obozie, w towarzystwie lagerkapo (nadzor-
cy obozowego). Byl pijany, chwial si¢ na nogach. Stanal przed ustawionymi
dziewczynami, laska wskazywat, ktéra ma wystapic i rozebrac sie. Potem wy-
znaczal kierunek — prawo lub lewo. Prawa strona oznaczala $mier¢. Znalazlo
sie tam 320 dziewczyn. Tych przeznaczonych na chwilowe dalsze zycie byto
80. Wybrane na zagtade, dziewczyny z Grecji, Holandii i polskie szly nagie
na blok 25 — blok $mierci, ktéry byl poczekalnia przed krematorium. Storice
oswietlato miejsce selekcji. W naszym bloku, przez okienka, okolo tysigca
kobiet przygladato sie selekcji. Panowata $miertelna cisza. PatrzylySmy nie
wierzac wlasnym oczom. (...) Patrzyly$Smy na siebie odretwiale z przerazenia.
Co robic? Jak sie przeciwstawic¢? Dzi$ wzieli stamtad, jutro moga przyjs¢ do
nas. Ale nic nie mozna bylo wymysli¢, oprdocz nienawisci. (...) Jak zahipno-
tyzowane patrzyly$my na blok $mierci. Nadjechaly samochody ciezarowe,
zaladowano skazane na $mier¢. Nieludzki, potezny krzyk przeszyl powietrze.
Po godzinie od strony krematorium niebo zaplonglo czerwienia. Zadna z nas
nie spala tej nocy. Strach i bezgraniczna nienawis¢ przelewaly si¢ po wszyst-
kich kojach. I odtad byly to najmocniejsze uczucia w obozie”

Maria pisze takze o eksterminacji Zydéw wiosna i latem 1944 roku. Jej
znajome z oddziatu politycznego odkryly, ze na rozkaz z Berlina postanowio-
no ,spali¢” 800 tys. wegierskich Zydéw. Mieli przyjecha¢ z calym dobytkiem
i z rodzinami niby do pracy. WieZniéw zapedzano do przedluzenia toréw az
do samych krematoriéw, obok ktérych wykopano doty wspomagajace niewy-
dolne krematoria. W ciggu jednej doby, jak pisze Marysia, przyjezdzalo na
rampe okoto 12 diugich pociagéw. ,Stojac na wieczornym apelu (...) przed
blokiem 26 patrzyly$my na pochdéd ludzi. Posuwali sie w kierunku krema-
torium. Najpierw mtode kobiety, prowadzac swoje dzieci. Obok starsze ko-
biety, opierajace si¢ na ramionach mlodszych, zapewne wnuczek. Za nimi
mezczyzni miodzi i starzy. Patrzyli na nas, wierzyli, ze przyjechali do pracy.
Postusznie spetniali rozkazy. (...) Tego, co naprawde ich czeka zupelnie si¢ nie
domyslali” Tu dosy¢ szczegétowo opisuje proces zamordowania tych ludzi —
zagazowanie w tzw. fazni, potem wywiezienie taczkami cial do krematorium
i ciezaréwkami do pobliskich dotéw: ,Godzine i pietnascie minut zajmowalo
unicestwienie po6t tysiaca ludzkich istnien. Po tym czasie, nastepna partia
nieszczesnikéw wkraczata do komory. (...) Wszystkie krematoria pracowaty
dzien i noc. Z wykopanych dotéw, kteby dymoéw zapetnialy caly lager. Bylo
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strasznie. Wraz z dymem wial zapach palonych cial. Dusil. Odurzat, glowa
stawala sie ciezka. BylySmy na wpoét oblakane”. Pisze, ze przestala si¢ modli¢
wieczorem: ,Boze, czemu pozwalasz na to, ze wolno bezkarnie dreczy¢ i mor-
dowac tyle set tysiecy ludzi. I nikt nie protestuje, nie grozi przesladowcom,
nie usituje przeszkodzi¢” oraz ze co$ w niej zamarto: ,Nie potrafitam si¢ mar-
twic. Obojetnie reagowalam na nadjezdzajace pociagi, ktérych lokomotywy
gwizdaly dniami i nocami, sygnalizujac, Ze przywiozly nowe ofiary do krema-
torium”. Nastepnie méwi o zobojetnieniu: ,,Po kilku tygodniach na kwaran-
tannie zaczynalo sie zapominac o zyciu na wolnosci. Cata uwaga, wszystkie
mysli skierowane byly na aktualne problemy”.

»Tak duzo tragicznych wydarzen rodzi zobojetnienie. To byt ratunek przed
catkowitym zalamaniem i rozpaczy” Te stowa Marii stanowia sedno postaw
Polek do Zydéwek: wspélczucie, przerazenie, strach, ze kazdego w obozie
koncentracyjnym moze spotkac taki sam los, ale tez zobojetnienie, ktére
przychodzi z czasem jako bardziej czy mniej Swiadoma strategia pozwala-
jaca przezy¢.

Aryjki i Zydéwki — wspélnota i odmienno$é obozowego losu

Co odkrywaja przedstawione wyzej Swiadectwa? Czy zawieraja jakies nowe
dla nas tresci, watki, przemy$lenia? Tak — odkrywaja najbardziej autentyczna,
najwieksza glebie czlowieczenstwa, zbrukanego i unicestwianego, wyzwala-
jacego myslenie i zachowania, jakich wieZniowie nigdy w innych warunkach
prawdopodobnie nie podjeliby. Potwierdzenie stusznosci tych stéw znajdzie-
my w wielu innych — poza opisanymi — przekazach. Nalezg do nich szczegdél-
nie cenne zrédta stworzone przez literatki — wigzniarki obozu w Birkenau,
wsréd ktdérych znalazta sie pisarka Seweryna Szmaglewska. W ksiazce napi-
safa: ,W ptomieniach ognia podsycanego ludzkimi ciatami, jak w odczynniku
chemicznym, rézne pierwiastki natury ludzkiej dochodza do glosu. Czesto
widzi sie, ze zguba ogarnia nie tylko idacych na $mier¢, lecz réwniez i tych,
co zostaja przy zyciu. Nie chodzi tu o réznice rasowe, ale o zupelnie inne
podzialy — na tych, ktérzy co$ posiadaja, zdobywaja i tych, ktdérzy tego nie
dostapili. Birkenau jest dzungla, w ktérej tatwo zgubi¢ droge. Nikt nie jest
w stanie przewidzie¢, jak zareaguje na te sama rzecz dzis, a jak jutro. Opadaja
tuski zasad, foremki dobrych obyczajéw” (Szmaglewska, 2020, s. 371).
Polskie wiezniarki wykazywaly wobec Zydéwek stosunek raczej chtodny
czesto obojetny, zabarwiony jednak wspélczuciem, poczuciem bezsilnosci
wobec losu Zydéwek, strachem, ze Aryjki moze spotkac to samo, takze groza
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wynikajaca z zetkniecia si¢ bezposrednio z eksterminacja duzej grupy oséb.
Podstawa opisanych relacji jest zmiana definicji cztowieczenstwa: liczyla sie
tylko walka o przetrwanie, o zdobycie jakichkolwiek srodkéw do przezycia,
a w tym kontekscie los wspdtwiezniéw stawat sie obojetny. Nie obudzito sie
sumienie wielu wiezniarek obozu Auschwitz-Birkenau i nie wyzwolito po-
stawy solidarnosci jednych kobiet wobec drugich. Moze nie moglo si¢ obu-
dzi¢? — tego my, nienaznaczeni trauma obozu koncentracyjnego, nie wiemy.
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Deficits of solidarity. An essay on Aryan and Jewish women in the
concentration camp

Abstract: The article addresses the issue of solidarity (or its lack) among female
prisoners in the Auschwitz-Birkenau concentration camp, particularly between
non-Jewish women, referred to as “Aryans,” and Jewish women. The author bases
her analysis on the accounts of three close friends, known as “Kolezanki [Female
friends],” including her own mother, who spent about two years in the camp
(1943-1945). She uses a biographical method, examining their memories, inter-
views, and written accounts to understand their mutual perceptions and attitudes
towards each other in the context of the extreme conditions of the camp. The
author notes that although solidarity was a desired value, the camp conditions
often led to competition and a struggle for survival. The goal of the essay is to
investigate whether, in such extreme conditions characterized by dehumanization
and ruthless struggle for survival, it was possible to maintain and foster solidarity
and empathy among the prisoners.

Keywords: solidarity, trauma, women prisoners, concentration camp, memory

Translated by Halina Rusek
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Motywacja osiagnie¢ studentéw z odmiennych kultur — polskiej
i ukrainskiej. Badanie pilotazowe

Streszczenie: W artykule zaprezentowano wyniki poréwnania poziomu motywa-
cji osiagnie¢ studentéw z Polski i Ukrainy, studiujacych na uczelniach wyzszych
w Polsce. Badaniem objeto 250 0s6b (125 obywateli Polski i 125 obywateli Ukra-
iny). Wykorzystano Inwentarz Motywacji Osiagnie¢ (LMI) Schulera i Prochaski
w polskiej adaptacji. Wyniki wskazuja na podobny poziom motywacji osiagnie¢
w obu grupach, przy czym Polacy uzyskali istotnie wyzsze wyniki w wymiarach:
wiara w sukces, zaangazowanie, nastawienie na rywalizacje i internalizacja, nato-
miast Ukraincy — w zakresie dbania o prestiz. Studenci z Ukrainy czesciej kieruja
sie motywacja zewnetrzna, podczas gdy Polacy czesciej wykazuja motywacje we-
wnetrzng. Uzyskane wyniki stanowia cenna wskazéwke dla przedstawicieli uczelni
w kontekscie dostosowywania strategii edukacyjnych do specyfiki miedzykultu-
rowej oraz indywidualizacji wsparcia dydaktycznego. Uczelnie jako srodowiska
wielokulturowe zobligowane sa do wskazywania podobienstw i réznic w funkcjo-
nowaniu studentéw, by skutecznie wspiera¢ rozwéj ich kompetencji niezbednych
w odnoszeniu sukcesu dydaktycznego na poziomie akademickim oraz w uzyski-
waniu awansu zawodowego i karierze w przysztej pracy.

Stowa kluczowe: sukces, motywacja osiagnie¢, studenci polscy, studenci ukrain-
scy, kultura

Wprowadzenie

Wspolczesne spoleczenstwo wiedzy stawia przed studentami liczne wyma-
gania zwiazane z osiagganiem ambitnych celéw edukacyjnych i zawodowych,
dlatego tak wazna jest motywacja osiagniec¢, stanowiaca jeden z kluczowych
mechanizméw warunkujacych sukces akademicki oraz pézniejsza adapta-
cje zawodowa. Odgrywa ona istotna role w rozwoju indywidualnym i spo-
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tecznym, a takze w wymiarze etyki pracy, uwzgledniajac system przekonan
i wartosci, nadajacych jej centralne miejsce w zyciu pracownika (Grabowski,
Chudzicka-Czupala i Rachwaniec-Szczecinska, 2018). W ostatnich latach ob-
serwuje si¢ wyrazny wzrost liczby studentéw zagranicznych, podejmujacych
studia na polskich uczelniach, z czego znaczna czes$¢ stanowia osoby z Ukra-
iny. Zjawisko to nasililo si¢ zwlaszcza po 2022 roku w wyniku rosyjskiej agre-
sji zbrojnej na Ukraine, co spowodowalo przymusowa migracje mtodych
ludzi, miedzy innymi w celach edukacyjnych. Jak wskazuje Piotr Diugosz
(Dlugosz, 2018), wybdr Polski jako miejsca kontynuowania nauki przez stu-
dentéw ukrainskich wynika zaréwno z bliskosci geograficznej, jak i dostep-
nosci edukacji wyzszej. Proces integracji studentéw zagranicznych w nowym
srodowisku nie jest jednak prosty i wigze si¢ z wieloma wyzwaniami natury
psychologicznej, jezykowej i kulturowej, ktére moga istotnie wptywac na ich
motywacje i wyniki dydaktyczne. David C. McClelland (McClelland, 1961)
podkresla, ze jednym z wazniejszych czynnikéw warunkujacych efektywnos¢
studiowania jest motywacja osiagniec¢, o poziomie ktdrej decyduja zaréwno
uwarunkowania indywidualne, jak i kulturowe. Kultura, z ktérej wywodzi
sie¢ student, moze ksztaltowac jego sposéb rozumienia sukcesu, podejscie
do porazki oraz preferowane strategie dziatania (Markus i Kitayama, 1991;
Hofstede, 2001).

Zderzenie dwéch systemdédw wartosci, na przyklad polskiego i ukrainskie-
go, moze ujawniac istotne réznice w zakresie celéw edukacyjnych, styléw
uczenia si¢ oraz stopnia zaangazowania akademickiego. Wyniki badan do-
wodzg, ze studenci ukrainscy w Polsce najczesciej daza do polaczenia wlasnej
tozsamosci kulturowej z polskim $§rodowiskiem kulturowym, ale napotykaja
na wiele barier adaptacyjnych, takich jak: ograniczona znajomos¢ jezyka pol-
skiego, trudnosci finansowe, brak bliskich relacji z polskimi réwiesnikami czy
stres pourazowy zwigzany z wojna (Grabowska, Jastrzebowska, Kyliushyk
i Winogrodzka, 2023). Czynniki te moga w znaczacy sposéb modyfikowac
strukture motywacyjna studentéw, prowadzac do obnizenia zaangazowania,
lub zwiekszenia go w ramach mechanizméw kompensacyjnych (Ryan i Deci,
2000). Poza tym Izabela Grabowska i wspétpracowniczki (Grabowska, Ja-
strzebowska, Kyliushyk i Winogrodzka, 2023) wykazaly, ze psychologiczna
odpornos¢, poczucie wlasnej skutecznosci, optymizm i nadzieja (elementy
tzw. kapitalu psychologicznego) odgrywaja istotna role w utrzymywaniu mo-
tywacji osiagnie¢ u studentéw z doswiadczeniem migracyjnym.

Z powyzszych wzgledow celem artykulu jest zaprezentowanie wynikéw
badan, w ktérych ustalono nasilenie motywacji osiggnie¢ studentéw pocho-
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dzenia polskiego i ukrainskiego, studiujacych w tym samym systemie polskie-
go szkolnictwa wyzszego. Szczegdlnie zasadne i aktualne wydaje sie to w kon-
tekscie dazenia do lepszego zrozumienia potrzeb studentéw zagranicznych,
tworzenia adekwatnych narzedzi wsparcia psychopedagogicznego, trafnego
projektowania planéw studiéw oraz zapewnienia odpowiednich warunkéw
pracy przyszlym absolwentom.

Pojecie motywacji osiagniec i jej wymiary

Motywacja to stan wewnetrzny, ktéry albo aktywuje, albo dezaktywuje za-
chowanie czlowieka (Kleinginna i Kleinginna, 1981), a w aspekcie edukacyj-
nym uznaje si¢ ja za ,,proces wynikajacy z oceny wartosci danego dziatania
oraz oczekiwanych jego rezultatéw” (Vu i inni, 2022, s. 41). Motywacje osia-
gnie¢ mozna definiowac¢ na rézne sposoby, aczkolwiek sama jej istota pozo-
staje niezmienna. Jest to dazenie do osiagniecia maksymalnego efektu, wobec
ktérego wyznaczony jest standard doskonato$ci (Boski, 1980), a takze zesp6t
psychicznych mechanizméw warunkujacych realizacje trudnych realnych
zadan, samodzielno$¢ i odpowiedzialno$¢ przy ich realizacji oraz potrzebe
uzyskiwania informacji zwrotnej o efektach podjetej aktywnosci (Smith, At-
kinson, McClelland i Veroff, 1992; Gérowska, 2017). Jest ona pewna dyspo-
zycja czlowieka do podejmowania zadan trudnych, ambitnych i mozliwych
do realizacji, ktdrej towarzyszy dazenie do przekraczania standardéw oraz
odczuwanie przyjemnych emocji podczas wykonywania zadan spostrzega-
nych jako wyzwanie (Lukaszewski i Dolinski, 2007; Sekowski i Sitko, 2018;
Opora i Nawrocka, 2024).

Osoba silnie zmotywowana nastawiona jest nie tylko na sukces, ale takze
na mistrzostwo w danej dziedzinie (Sekowski i Sitko, 2018). Tuong Van Vu
i wspotpracownicy (Vu i inni, 2022) twierdza, ze motywacja osiagnie¢ prowa-
dzi do zwigkszenia liczby i jako$ci zachowan ukierunkowanych na osiagnie-
cie sukcesu, czemu towarzysza: podejmowanie wysitku, wytrwatosc¢ i wyko-
rzystywanie skutecznych strategii uczenia sie. Rzeczywiste lub postrzegane
osiagniecia zwiekszaja z kolei motywacje dzigki wzmocnieniu poczucia po-
siadanych kompetencji i warto$ci dziatania. W konsekwencji odpowiednia
motywacja osiagniec¢ przyczynia si¢ do wzrostu prawdopodobienstwa sukce-
su, ktory nasila jeszcze bardziej motywacje. Przy braku sukcesu motywacja
spada, a trudnosci edukacyjne czy zawodowe poteguja sie. Z tego wzgle-
du warto analizowa¢ motywacje osiagnie¢ zaréwno w kategorii sukcesu jak
i niepowodzen oraz porazki. Dlatego autorzy klasycznych modeli motywacji
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osiagnied, tj. David C. McClelland oraz Joseph W. Atkinson (Smith, Atkinson,
McClelland i Veroft, 1992), wskazuja na jej wewnetrzna strukture opartg na
nadziei sukcesu i leku przed porazka. W nowszych koncepcjach Andrew J.
Elliota i Holly A. McGregor (Elliot i McGregor, 2001) prezentuja czterowy-
miarowy model celéw osiagnie¢: mistrzostwo-dazenie, mistrzostwo-unika-
nie, wykazanie sie-dazenie oraz wykazanie sie-unikanie, z ktérych najbardziej
pozadany jest pierwszy z nich, powigzany z motywacja wewnetrzna do ucze-
nia si¢ i rozwoju (Springer i Oleksa, 2017). Jednak najbardziej kompleksowe
podejscie strukturalne prezentuja Heinz Schuler i Michael Prochaska, ktére
zastosowane zostalo przy tworzeniu LMI — Inwentarza Motywacji Osiagniec
(Klinkosz i Sekowski, 2013). W modelu warstwowym tzw. cebulowym wyréz-
niono 17 komponentéw podzielonych na warstwy: rdzen czyli aspekty Zré-
dlowe (potrzeba sukcesu, orientacja na cel, wytrwalos¢), aspekty peryferyjne
(dbato$¢ o prestiz, samodzielnosc¢), cechy powigzane teoretycznie (sklonno$é
do atrybucji, poczucie kontroli, wiara w siebie) oraz cechy podstawowe (su-
mienno$¢, neurotyzm). Model ten umozliwia calo$ciowa diagnoze potencjatu
czlowieka w kontekscie dazenia do konkretnych osiagnie¢. W tym ujeciu mo-
tywacja osiagnie¢ jest cecha osobowosciowa ujawniajaca si¢ w konkretnych
sytuacjach, czego dowiedli m.in. Robert Opora i Katarzyna Nawrocka (Opora
i Nawrocka, 2024). Badacze ustalili, Ze mtodziez w trudnej sytuacji pande-
micznej uaktywniata sie tatwiej, jesli cechowata si¢ wyzszym poziomem tej
motywacji. Osoby takie rozwijaly sie¢ w warunkach kryzysowych, wzmacnia-
jac takie cechy jak: orientacja na cel, dominacja, flow i elastycznosé. Osoby
stabo zmotywowane wykazywaly stagnacje a nawet regres, co wskazuje na
potrzebe wsparcia takich os6b w trudnych sytuacjach.

Zalozenia metodologiczne

Badanie przeprowadzono w roku akademickim 2024/2025 wsréd studentow
trzech panstwowych uczelni wyzszych z wojewddztwa lubelskiego, mazo-
wieckiego i podkarpackiego. Wszystkie te wojewddztwa potozone sa blisko
granicy z Ukraing. Z udzialu w badaniu wykluczono osoby posiadajace po-
dwdjne obywatelstwo, ukrainskich studentéw, ktérzy mieszkali w Polsce i na
terenie kraju uczyli sie w szkotach podstawowych/gimnazjach i/lub szkotach
$rednich oraz osoby z polskim obywatelstwem, ktére do czasu podjecia stu-
diéw w Polsce mieszkaly i uczyly si¢ w Ukrainie. Ze wzgledu na trwajaca tam
wojne wielu studentéw przybyto do Polski w celu ksztalcenia na poziomie
akademickim. Prosbe o wypelnienie narzedzia skierowano do ponad 500 stu-
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dentéw z Ukrainy, ale znaczna ich cze$¢ odmoéwita udzialu w badaniu z tego
wzgledu, ze narzedzie sklada si¢ ze 170 pozycji. Cze$¢ z nich rozpoczeta wy-
pelnia¢ narzedzie i nie skoniczyta, z uwagi na jego czasochtonnos¢ (73 osoby).
Kolejne 45 osoby ominely co najmniej jedna odpowiedz, co uniemozliwito
zliczenie wynikéw, a tym samym zostaly wykluczone z badania.

Analizy statystyczne przeprowadzono na danych 250 studentéw, z cze-
go polowe stanowili Polacy a polowe Ukraincy. Najmlodsza osoba miala
18 lat a najstarsza — 25. Dominowali 21-latkowie (30%) i 20-latkowie (25%).
W badanej grupie os6b nieznacznie przewazaly kobiety (57%). Nieco wiecej
uczestnikéw badania na stale mieszkato w miescie (58%) niz na wsi. Poréw-
nywane grupy nie réznily sie istotnie statystycznie pod wzgledem: liczby ko-
biet i mezczyzn, mieszkaricéw miast i wsi oraz wieku.

Celem badania bylo dokonanie poréwnania nasilenia motywacji osiagnie¢
studentoéw z Polski i Ukrainy, studiujacych na polskich uczelniach. Problem
badawczy zawarty zostal w pytaniu o to czy istnieja istotne réznice w nasile-
niu motywacji osiggniec i poszczegélnych jej wymiaréw miedzy studentami
z Polski a studentami z Ukrainy studiujacymi na polskich uczelniach?

Hipoteza zerowa brzmi: Brak istotnych statystycznie réznic w nasileniu
motywacji osiagnie¢ i poszczegdlnych jej wymiaréw miedzy studentami
z Polski a studentami z Ukrainy studiujacymi na polskich uczelniach.

W badaniu wykorzystano metode sondazowg. Zastosowano Inwentarz
Motywacji Osiagnie¢ Heinza Schulera, George’a C. Thorntona, Andreasa
Frintrupa i Michaela Prochaski w polskiej adaptacji Waldemara Klinkosza
i Andrzeja Sekowskiego (Klinkosz i Sekowski, 2013). Narzedzie cechuje sie
dobrymi wlasciwosciami psychometrycznymi. Alfa Cronbacha wyniést 0,96.
Wskazniki stabilno$ci zawieraly si¢ od 0,45 (niezaleznos$¢) do 0,87 (wiara
w sukces). Stalos¢ wynikéw wahata si¢ od 0,73 do 0,91, a rzetelnos¢ od 0,62
do 0,82. Potwierdzono takze trafno$¢ wewnetrzna i zewnetrzna testu.

Zebrane dane empiryczne poddano analizie statystycznej. Obliczono
statystyki opisowe, zastosowano test t-Studenta dla préb niezaleznych, test
Chi-kwadrat oraz korelacje liniowa metoda Wprowadzania.

Motywacja osiagnie¢ studentéw z obywatelstwem polskim
i ukrainskim. Wyniki badania

Zamierzajac uzyska¢ odpowiedz na sformutowany problem badawczy, prze-
prowadzono analize statystyczna stosujac test t-Studenta dla préb niezalez-
nych, po tym jak potwierdzono rozklad normalny wynikéw. W tabeli 1. za-
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mieszczono wartosci $redniej, odchylenia standardowego, testu t-Studenta
z poziomem istotnosci statystycznej i d Cohena.

Tabela 1. Poréwnanie $rednich warto$ci w zakresie poszczegélnych wymiaréw mo-
tywacji osiagnie¢ studentéw z obywatelstwem polskim (n=125) i ukrairiskim (n=125)

Wymiar MO MP SDP MY SDY test t-Studenta p d
EL 41,48 8,35 42,74 6,63 -1,32 0,189
OD 36,07 9,99 36,06 8,85 0,01 0,995
PTZ 39,95 7,13 40,30 6,76 -0,40 0,689
N 41,48 7,34 41,28 6,24 0,23 0,817
WS 45,30 9,25 43,49 8,85 1,96 0,05* 0,3
DO 42,25 8,94 43,21 8,32 -0,88 0,380
ZN 43,30 6,65 42,16 7,13 1,20 0,231
ucC 45,54 8,07 44,78 6,69 0,82 0,413
WK 46,21 8,91 44,71 8,55 1,35 0,177
DP 45,88 11,86 47,66 9,67 1,97 0,05* 0,5
SO 51,60 9,52 49,74 8,93 1,60 0,112
zZ 42,42 9,04 40,78 9,01 1,96 0,05* 0,5
NR 43,27 11,18 40,30 9,05 2,02 0,022* 0,2
I3 47,27 8,59 46,19 8,70 0,99 0,324
IN 45,06 8,37 42,40 7,58 1,97 0,05* 0,4
w 41,95 7,88 40,80 7,69 1,17 0,243
S 43,20 7,92 42,28 7,19 0,96 0,337
MO 738,13 86,08 730,25 77,57 0,76 0,448

Objasnienie: MO — motywacja osiagnie¢, EL — elastycznos$¢, OD — odwaga, PTZ —
preferowanie trudnych zadan, N — niezaleznos$¢, WS — wiara w sukces, DO — domina-
cja, ZN — zapatl do nauki, UC — ukierunkowanie na cel, WK — wysitek kompensacyjny,
DP - dbanie o prestiz, SO — satysfakcja z osiagnie¢, Z — zaangazowanie, NR — nasta-
wienie na rywalizacje, F — flow, IN — internalizacja, W — wytrwalos¢, S — samokon-
trola, M — $rednia dla Polakéw, SDY — odchylenie standardowe dla Ukraificéw, test
t-Studenta — test dla préb niezaleznych, p — poziom istotnosci statystycznej, d Cohe-
na — wielko$¢ efektu zwiazku miedzy zmiennymi, * — wynik istotny statystycznie.
Zrédlo: badania wlasne.

Miedzy $rednimi wynikami studentéw z Polski i Ukrainy, bioracych
udzial w badaniu, w pieciu wymiarach motywacji osiagnie¢ wystapily rézni-
ce istotne statystycznie. Polacy uzyskali znacznie wyzsze wyniki w skalach:
wiary w sukces (MP=45,30, SD=9,25; MY=43,49, SD=8,85, t=1,96; p<0,05),
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zaangazowania (M"=42,42, SD=9,04; M"=40,78, SD=9,01, t=1,96; p<0,05)
(efekt sredni), nastawienia na rywalizacje (M"=43,27, SD=11,18; M"=40,30,
SD=9,05, t=2,02; p<0,05) i internalizacji (M"=45,06, SD=8,37; M"Y=42,40,
SD=7,58, t=1,97; p<0,05), a nizsze w skali dbania o prestiz (M"=45,88,
SD=18,86; MV=47,66, SD=9,67, t=1,97; p<0,05) (efekt $redni) w poréwnaniu
z Ukraincami. W pozostalych wymiarach motywacji osiagnie¢ i w wyniku
ogblnym nie zanotowano réznic istotnych statystycznie miedzy obiema gru-
pami studentéw. Oznacza to, ze obywatelstwo nie ma znaczenia w nasileniu
motywacji studentéw w zakresie: elastycznosci, niezaleznosci, odwagi, do-
minacji, preferowanych trudnych zadan, ukierunkowania na cel, zapatu do
nauki, wysitku kompensacyjnego, satysfakcji z osiagniec¢, flow, samokontroli
i wytrwalosci.

Poniewaz mozliwe bylo przeliczenie wynikéw surowych na stenowe, usta-
lono poziom motywacji osiagnie¢ i jej wymiaréw w obu grupach studentéw,
a nastepnie poréwnano je stosujac test Chi-kwadrat.

Tabela 2. Poziom poszczegdlnych wymiaréw motywacji osiagnie¢ studentéw polskich
(n=125) i ukrainskich (n=125)

Pori Bardzo niski Niski Sredni Wysoki Bardzo wysoki Test
oziom .
sb | sU | S| SU | SP | SU | sp | sU | sp | sy | Chikwadrat
EL 19 10 45 36 37 56 20 21 4 2 |Chi’*= 8,36;
(15,1%)| (8%) | (36%) |(28,8%)(28,6%)|(44,8%)| (16%) |(16,8%)| (3,2%) | (1,6%) |df=4; p=0,079
oD 7 4 35 39 31 33 42 40 10 9 |Chi*= 1,20;
(5,6) | (32) | (28%) |(31,2%)|(24,8%)|(26,4%)|(33,6%)| (32%) | (8%) | (7,2%) |df=4; p=0,878
PTZ 8 5 39 39 65 63 11 15 2 3 |Chi’=1,55;
(6,4%) | (4%) |(31,2%)((31,2%)| (52%) |(50,4%)| (8,8%) | (12%) | (1,6%) | (2,4%) |df=4; p=0,820
N 11 7 53 50 35 48 22 19 4 1 |Chi*=5,03;
(8,8%) | (5,6%) |(42,4%)| (40%) | (28%) |(38,4%)|(17,6%) |(15,2%)| (3,2%) | (0,8%) |df=4; p=0,284
WS 9 1 38 58 28 23 43 31 7 12 |Chi’>=14,32;
(7,2%) | (0,8%) |(30,4%) | (46,4%) |(22,4%)|(18,4%) | (34,4%) |(24,8%)| (5,6%) | (9,6%) |df=4; p=0,006*
DO 5 2 44 34 39 49 30 35 7 5 |Chi’=4,42;
(4%) | (1,6%) |(35,2%)|(27,2%) | (31,2%)|(39,2%)| (24%) | (28%) | (5,6%) | (4%) |df=4; p=0,352
7N 6 6 38 48 44 47 35 20 2 4 |Chi*=6,02;
(4,8%) | (4,8%) |(30,4%)((38,4%) ((35,2%)|(37,6%) | (28%) | (16%) | (1,6%) | (3,2%) |df=4; p=0,198
uc 2 1 42 43 40 54 32 21 9 6 |Chi*=5,31;
(1,6%) | (0,8%) |(33,6%)|(34,4%)| (32%) |(43,3%)|(25,6%) (16,8%)| (7,2%) | (4,8%) |df=4; p=0,257
WK 10 14 34 43 50 48 23 16 8 4 |Chi*=4,35;
(8%) [(11,2%)((27,2%)(34,4%) | (40%) |(38,4%)|(18,4%)|(12,8%)| (6,4%) | (3,2%) |df=4; p=0,361
DP 6 12 28 14 55 41 30 38 6 20 |Chi®=29,52;
(4,8%) | (9,6%) |(22,4%)| (11,2%) | (44%) |(32,8%)| (24%) |(30,4%)| (4,8%) | (16%) |df=4; p=0,001*
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Bardzo niski Niski Sredni Wysoki Bardzo wysoki Test
Poziom .
SP | sU | sp | suU | sp | sSU | sp | sU | sp | su | Chikwadrat
o 19 | 25 | 27 | 34 | 49 | 46 | 24 | 16 6 4 |Chi2=3,72;
(15,2%) | (20%) |(21,6%)|(27,2%) | (39,2%)| (36,8%)|(19,2%) | (12,8%)| 4,8%) | (3,2%) |df=4; p=0,466
z 5 ~ 7 20 | 71 | 72| 28 | 25 | 14 8 |Chi2=13,07;
(4%) (5,6%) | (16%) |(56,8%)|(47,2%) |(22,4%)| (20%) |(11,2%)| (6,4%) |df=4; p=0,01*
NR 9 4 32 | 32 | 39 | 61 | 32 | 21 13 7 |Chi?2=10,85;
(7,2%) | (3,2%) |(25,6%)| (25,6%) |(31,2%) | (48,8%)| (25,6%)| (16,8%) | (10,4%)| (5,6%) |df=4; p=0,028*
. 9 8 35 | 44 | 48 | 49 | 26 | 22 7 2 |Chi?=4,21;
(7,2%) | (6,4%) | (28%) |(35,2%)|(38,4%) |(39,2%) | (20,8%) | (17,6%)| (5,6%) | (1,6%) |df=4; p=0,379
IN 9 15 | 30 | 27 | 50 | 63 | 21 18 | 15 2 |Chi?=13,33;
(7,2%) | (12%) | (24%) |(21,6%)| (40%) |(50,4%)|(16,8%)|(14,4%)| (12%) | (1,6%) |df=4; p=0,01*
W 2 1 33 | 47 | 55 | 47 | 27 | 26 8 4 |Chi=4,76;
(1,6%) | (0,8%) |(26,4%)|(37,6%)| (44%) |(37,6%)|(21,6%)| (20,8%)| (6,4%) | (3,2%) |df=4; p=0,312
s 4 2 13 | 18| 75 | 8 | 23 | 19 | 10 4 |Chit=4;
(3,2%) | (1,6%) |(10,4%)|(14,4%)| 60%) |(65,6%)|(18,4%)|(15,2%)| (8%) | (3,2%) |74df=4; p=0,315
WO 10 6 23 | 28 | 57 | 69 | 32 | 19 3 3 |Chi?=5,95;
(8%) | (4,8%) |(18,4%)|(22,4%) | (45,6%)|(55,2%)| (25,6%) | (15,2%) | (2,4%) | (2,4%) |df=4; p=0,203

Objasnienie: * — wynik istotny statystycznie.
Zrédto: badania wlasne.

Wartos¢ testu Chi-kwadrat §wiadczy o podobnym poziomie motywacji
osiagnie¢ studentow z Polski i Ukrainy, uczestniczacych w badaniu. Najwiecej
z nich cechuje przecietny jej poziom, ale 26% Polakéw i 27% Ukraincéw uzy-
skalo wyniki wskazujace na niski jej poziom. Silnie zmotywowanych studen-
téw z obywatelstwem polskim jest 28%, a z obywatelstwem ukrainskim 18%.
Miedzy poréwnywanymi grupami studentéw wystepuja jednak réznice istotne
statystycznie w poziomach pieciu wymiaréw motywacji osiagnie¢. Zdecydo-
wanie wieksza grupa studentéw z Ukrainy deklaruje, ze dba o prestiz (U — 44%,
P —27%) (p<0,001). Zalezy im na odgrywaniu waznej roli w srodowisku i zajmo-
waniu wysokich pozycji w hierarchii spolecznej. Oczekuja oni uznania swoich
osiagniec i skupiaja sie na karierze. Dbaja o swdj wizerunek i rozpoznawalno$¢
oraz opinie innych. Z kolei studenci z Polski czesciej wierza w sukces. Licza
na powodzenie w podejmowaniu nowych lub trudnych zadan. Sa gotowi do
wykorzystania swoich zdolno$ci, umiejetnosci i wiedzy przy pojawieniu si¢
przeszkod w realizacji zalozonych celow (P — 40%, U — 34%) (p<0,01). W po-
réownaniu ze studentami z Ukrainy znacznie wiecej z nich wykazuje gotowos¢
do wzmozonego wysitku. Sa przygotowani do podjecia intensywnego wysitku
przez dlugi czas. Pracuja duzo i nie czuja sie dobrze, gdy sa bezczynni. Moga
wykazywac tendencje do pracoholizmu i zaniedbywania innych obszaréw zycia
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niz nauka czy praca (P — 34%, U — 26%) (p<0,01). Dla wiekszej liczby Polakéw
(36%) niz Ukraincéw (22%) rywalizacja i konkurowanie stanowia czynniki mo-
tywacyjne do wykonywania pracy (p<0,05). Réwniez wiecej Polakéw bioracych
udzial w badaniu (P — 29%, U — 16%) (p<0,01) cechuje wysoki poziom interna-
lizacji. Oznacza to, Ze czesciej wyjasniaja skutki swoich dzialan przyczynami
wewnetrznymi. Sg przekonani, ze wiekszo$¢ wydarzen zalezy od nich samych —
ich wkiadu pracy. Zatem w ich opinii zaréwno sukces jak i porazka nie wynikaja
ze szcze$cia lub jego braku, ale sa efektem ich aktywnosci wlasnej i w zwiazku
z tym sa gotowi przejac za nie odpowiedzialnos¢. Bardziej ufaja sobie i swoim
decyzjom. Sa bardziej pewni siebie. Analizuja sytuacje i dzialaja bardziej auto-
nomicznie w poréwnaniu do studentéw z obywatelstwem ukrainskim.

Biorac pod uwage czesto$¢ najwyzszych i najnizszych wynikéw w poszczegdl-
nych wymiarach motywacji osiagnie¢, mozna dokonac¢ ogélnej charakterystyki
studentéw z Polski i Ukrainy, uczestniczacych w badaniu. Mniej niz 1/3 studen-
téw polskich (28%) jest silnie zmotywowana do uzyskiwania osiggnie¢ i niemal
tyle samo z nich pozbawiona jest tej motywacji (26%). Najwiecej z nich cechuje
sie wysokim poziomem odwagi (42%), wiary w sukces (40%), nastawienia na
rywalizacje (36%) i ukierunkowania na cel (33%). Oznacza to, ze osoby te nie
boja sie oceny innych ludzi i do$¢ dobrze panuja nad stresem zwiazanym z wy-
konywaniem waznych zadan, wysokim poziomem ich trudno$ci oraz presja cza-
su. Nie wykazuja tendencji do rezygnacji z podejmowania wyzwan i obnizania
poziomu trudnosci zadan. Wierzg, ze moga osiagnac sukces dzieki wykorzysta-
niu wlasnego potencjatu i ciezkiej pracy. Rywalizacja motywuje je do pracy. Nie
maja problemu z wyznaczaniem sobie celéw krétkoterminowych i dlugotermi-
nowych. Cele te sa zorientowane na przyszlo$¢ i bywaja roszczeniowe. Aspiruja
oni do wysokich osiggniec¢ i wiedza, w jakim kierunku chca si¢ rozwijac.

Najwiecej obywateli Polski uczestniczacych w badaniu uzyskato wyniki
$wiadczace o niskim poziomie: elastyczno$ci i niezaleznosci (po 51%), do-
minacji (39%), preferowania trudnych zadan oraz wiary w sukces (po 38%).
Nalezy zatem oczekiwad, ze sa to osoby, ktdre nie radza sobie z sytuacjami
nowymi. Bywaja zamkniete w sobie i majg ograniczone zainteresowania. Nie
sa gotowe do zmiany. Niechetnie tez same organizuja sobie prace i podejmuja
decyzje; nie s3 samodzielne i wola by¢ zarzadzane przez innych. Nie maja
cech przywddczych. Raczej nie przejmuja inicjatywy, a podporzadkowuja sie
innym ludziom w zespole. Nie wybieraja trudnych i ambitnych zadan. Unikaja
ryzykownych dziatan, wymagajacych duzego wysitku. Nie wierza we wlasny
sukces, gdyz nie ufaja sobie. Nie sa przekonane o posiadaniu wystarczajacych
zasobdéw. Brak im pewnosci siebie.
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18 procent studentéw z Ukrainy uczestniczacych w badaniu charaktery-
zuje wysoki poziom motywacji osiagnie¢, a 27% — niski poziom. Najwiecej
z nich uzyskato wyniki $wiadczace o wysokim poziomie: dbatosci o prestiz
(44%), odwagi (39%) i wiary w sukces (34%). Z duzym prawdopodobienstwem
studentom tym bardzo zalezy na opinii innych ludzi, zajmowaniu waznych
stanowisk i wysokiej pozycji spotecznej. Dbaja o swéj wizerunek i ukierun-
kowani sg na kariere. Odwaznie podejmuja decyzje. Dobrze radza sobie
z trudnymi zadaniami, ktére traktuja jak wyzwania. Nie poddaja sie przy
napotkaniu trudnosci. Ich pewno$¢ siebie, zaufanie swoim mozliwos$ciom,
prowadza do sukcesu. Natomiast najwiecej studentéw ukrainskich uzyskato
wyniki niskie w zakresie: wiary w sukces i satysfakcji z osiagniec¢ (po 47%),
wysitku kompensacyjnego i niezaleznosci (po 46%), zapalu do nauki (43%),
flow (42%) i wytrwalosci (38%). Osoby te raczej wierza, ze sukces zalezy od
szczescia, a nie ich kompetencji. Nie ufaja sobie i nie sa przekonane o posia-
daniu wystarczajacych zasobéw gwarantujacych sukces. Nie bywaja raczej
dumne ze swoich osiagni¢¢. Odwolywanie si¢ do ich ambicji nie motywuje
ich do dziatania. Wolg, kiedy to inni podejmuja za nie decyzje i organizuja
im prace. Moga miec¢ problem z samodzielnos$cig. Unikaja nadmiernego an-
gazowania sie w prace. Nie mozna raczej nazwac ich wytrwatymi, pilnymi,
upartymi w realizacji zadan i odpornymi na wplywy. Nie potrzebuja doswiad-
czania sukcesu. W obliczu niepowodzen moga podejmowac destruktywne
dzialania, gdyz nie radzg sobie ze stresem. Przed trudnymi zadaniami (np.
egzaminem) nie prébuja uniknac bledéw poprzez poswiecenie wiekszej ilosci
czasu na nauke czy inng wazna aktywnos$¢. Uczenie raczej nie sprawia im
przyjemnosci. Nie czuja zadzy wiedzy i nie doksztalcaja sie, jesli nie musza.

Po sprawdzeniu zalozen teoretycznych przeprowadzono analize regresji
liniowej, metoda wprowadzania. W celu przewidywania nasilenia motywa-
¢ji osiagniec u studentéw na podstawie: narodowosci (polskiej, ukrainskiej),
formy studiéw (stacjonarne, niestacjonarne), wieku, pici (zeriska, meska) oraz
zatrudnienia (tak, nie) przeprowadzono analize regresji (Tabela 3).

Tabela 3. Oszacowania wspélczynnikéw regresji, zmienna zalezna: motywacja osia-
gniec

Model R R-kwadrat | Skorygowane R-kwadrat | Statystyka Durbina-Watsona
0,089 0,008 -0,012 1,987
B Beta T p
Stata 77,74 10,83 0,001
Narodowos¢ 4,00 0,02 0,32 0,750
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Model R R-kwadrat | Skorygowane R-kwadrat | Statystyka Durbina-Watsona
Forma studiéw -2,14 -0,05 -0,74 0,461
Wiek -10,39 -0,06 -0,85 0,394
Ple¢ 11,35 0,07 1,01 0,314
Zatrudnienie -3,12 -0,02 -0,27 0,790

Zrédto: badania wlasne.

Oszacowany model charakteryzowat si¢ bardzo niskim poziomem do-
pasowania do danych. Wspétczynnik determinacji wynidst R* = 0,008, co
oznacza, ze wyjasnial on jedynie 0,8% wariancji zmiennej zaleznej. Skory-
gowany wspdtczynnik determinacji byl ujemny (R? skorygowane = — 0,012),
co sugeruje, ze model ma mniejsza trafno$¢ predykcyjna niz losowe osza-
cowanie. Warto$¢ statystyki Durbina-Watsona wyniosta 1,987, co wskazu-
je na brak autokorelacji reszt w modelu (warto$¢ bliska 2 jest uznawana za
optymalng). Analiza wariancji wykazala, zZe caly model nie jest istotny sta-
tystycznie: F(5,245) = 0,39; p = 0,853. Oznacza to, ze nie mozna uznag, iz
zastosowany zestaw predyktoréw ma istotny wplyw na poziom motywacji
osiggnie¢. Wszystkie analizowane predyktory okazaly si¢ statystycznie nie-
istotne (p > 0,05), co $wiadczy o tym, ze zaden z nich nie wplywa istotnie na
poziom motywacji osiagnie¢ u badanych studentéw. Jedynie stala modelu
byla istotna statystycznie (B = 77,74; t = 10,83; p = 0,001), jednak nie stanowi
to podstawy do formutowania wnioskéw na temat zwiazku zmiennych nie-
zaleznych ze zmienng zalezna.

Dyskusja wynikéw

Badacze podkreslajg, ze wzajemne relacje miedzy motywacja a osiagnieciami
moga réznic sie w zaleznosci od kontekstu kulturowego. Efekty wzajemne
sa silniejsze w prébach z krajéw Wschodniej Europy niz w krajach WEIRD
(Western, Educated, Industrialized, Rich, and Democratic, tj. Stany Zjed-
noczone, Kanada, Wielka Brytania, Niemcy, Francja, Australia, Nowa Ze-
landia, kraje skandynawskie) (Vu i inni, 2022). Wyniki autorskiego badania
nie potwierdzaja réznicy w nasileniu ogdlnej motywacji osiaggnie¢ w badanej
grupie studentéw z Polski i Ukrainy, wystapila ona jednak w pieciu wymia-
rach motywacji osiagnie¢. Wskazuje to na pewna specyfike funkcjonowa-
nia poréwnywanych grup. Wyniki autorskiego badania koresponduja zatem
z tymi przeprowadzonymi wczesniej przez innych badaczy, ktérzy stwierdzili,
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ze w kulturze polskiej dominuje bardziej indywidualistyczne podejscie do
sukcesu, skoncentrowane na samorealizacji i mierzalnych wynikach (Nowak,
2016; Wackowski i Blyznyuk, 2017). Z kolei ukrainiska kultura ma bardziej
kolektywistyczny charakter, co sprzyja zewnetrznej motywacji osiagniec,
opartej na aprobacie spotecznej i statusie grupowym (Ku$nierz, Rogowska
i Pavlova, 2020). Mlodzi Ukrainicy czesto kieruja si¢ motywacja zewnetrz-
na: checia zdobycia prestizowego dyplomu, mozliwoscia uzyskania awansu
zawodowego czy legalnej pracy. W odrdznieniu od nich Polacy czesciej de-
klaruja che¢ kontynuowania nauki w celu osobistego rozwoju i samodosko-
nalenia (1IJyaao, 2014; Diugosz, 2018).

Wyniki badan przeprowadzonych z udzialem studentéw wychowania fi-
zycznego wskazuja, ze motywacja do nauki oraz indywidualne cechy osobo-
wosciowe sa istotnymi predyktorami sukceséw akademickich. Motywacja we-
wnetrzna warunkuje wyniki w nauce studentéw. Analiza réznic kulturowych
przeprowadzona przez Cezarego Kuénierza, Aleksandre Rogowska i Iuliie
Pavlova pozwala stwierdzi¢, ze chociaz oba kraje — Polska i Ukraina — maja
wiele wspdlnych cech historycznych i geograficznych, réznice polityczne i eko-
nomiczne — takie jak status Polski jako panstwa cztonkowskiego UE oraz wyz-
szy poziom zycia — prawdopodobnie przekiadaja si¢ na wybory przez obywateli
innych celéw. Pomimo tych réznic, poziom motywacji akademickiej nie rézni
sie istotnie u studentéw z Polski i Ukrainy, co mozna wyjasnia¢ wlasnie wspol-
nym kontekstem kulturowym i zblizonymi zainteresowaniami studentéw ten
samego kierunku (Ku$nierz, Rogowska i Pavlova, 2020).

Na podstawie wynikéw badan poréwnawczych Caitaana lllyaao wskazala
pewne réznice w oczekiwaniach zawodowych mlodziezy polskiej i ukrain-
skiej, zwigzane z motywacja osiagnie¢. O ile mlodziez ukrainska czesciej
deklaruje che¢ kontynuacji nauki po szkole $redniej, a w kolejnych latach
znalezienia zatrudnienia w firmach z kapitatem zagranicznym, oferujacych
wysokie wynagrodzenie, o tyle polska mlodziez czesciej chce po szkole $red-
niej podjac prace zawodowa, najchetniej w sektorze prywatnym, co moze
$wiadczy¢ o jej wigkszym pragmatyzmie. Wiekszo$¢ badanych, niezaleznie
od kraju pochodzenia, marzac o karierze i sukcesie zawodowym, planuje
kontynuowanie nauki na poziomie akademickim. Mlodziez polska wyka-
zuje bardziej zréznicowane strategie w zakresie przygotowania do wejscia
na rynek pracy — np. przez wieksze zainteresowanie dodatkowymi kursami,
praktykami zawodowymi i nauka jezykéw obcych. Moze to §wiadczy¢ o jej
lepszym dostosowaniu si¢ do wymogdéw spoteczenstwa wiedzy oraz zmienia-
jacego sie rynku pracy (Lllyaao, 2014).
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Zaklada sie, ze osoby zajmujace kierownicze stanowiska sa absolwentami
studiéw, od ktdrych zalezy skutecznos¢ zarzadzania organizacjami. Wspoélcze-
$nie menedzer musi zna¢ mechanizmy ekonomiczne, ale réwniez rozumiec
czynniki kulturowe wplywajace na ich funkcjonowanie. Klasyfikacja wymiaréw
kulturowych Geerta Hofstede’a od dwoch dekad stanowi podstawe dla poréw-
nan kultur narodowych, szczegélnie w kontekscie styléw zarzadzania, motywo-
wania pracownikéw i organizacji pracy. Kazimierz Wackowski i Tetyana Bly-
znyuk (Wackowski i Blyznyuk, 2017) dokonali poréwnania polskiej i ukrainskiej
kultury biznesowej w oparciu o model sze$ciu wymiaréw Hofstede’a, wskazujac
na istotne réznice i podobienstwa w zakresie praktyki zarzadzania. Ustalili, ze
Ukraincy w wiekszym stopniu akceptuja nieréwnosci spoteczne, co wiaze sie
z hierarchicznoscia struktur organizacyjnych i centralizacja wladzy oparta na
autorytarnym stylu zarzadzania. Polacy promuja osiagniecia indywidualne i au-
tonomie w pracy. Ukraincy natomiast koncentruja sie na realizacji celéw grupy,
co oznacza, ze sukces lub porazke ponosi caly zespét a nie konkretna osoba.
Ukraina jest spoleczenstwem bardziej sfeminizowanym, w ktérym wazniejsze
sa relacje spoteczne, harmonia i jako$¢ zycia, podczas gdy Polska cechuje sie
$rednim poziomem meskosci §wiadczacym o tym, ze sukces zawodowy, am-
bicja i konkurencja sa najwazniejszymi czynnikami motywacyjnymi w pracy
zawodowej. Ukraincy maja tendencje do formulowania celéw dlugofalowych,
natomiast Polacy — skoncentrowani sg na szybkim osigganiu wynikéw i kon-
sumpcji. Niezaleznie od kultury pochodzenia, badani raczej nie sa skfonni do
podejmowania ryzyka, moga mie¢ trudnosci adaptacyjne oraz w procesie wdra-
zania innowacji. Wykazuja tendencje do ograniczania indywidualnych potrzeb
na rzecz spotecznych oczekiwan (Wackowski i Blyznyuk, 2017).

Whnioski koncowe

W okresie nasilonych proceséw migracyjnych w Europie, wynikajacych m.in.
z napasci zbrojnej Rosji na Ukraing, Polska mierzy si¢ z wyzwaniami w réz-
nych obszarach spoleczno-gospodarczych. Réwniez uczelnie wyzsze dosto-
sowuja sie do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, przyjmujac na studia mlodziez
z Ukrainy, ktéra wezeéniej kilkanascie lat zycia byta wychowywana i ksztalco-
na w swojej ojczyznie, wedlug zasad kulturowych panujacych w niej. Pomimo
zblizonego poziomu motywacji osiagnie¢ studentéw polskich i ukrainskich,
nalezy przy planowaniu programéw studiéw uwzgledniac réznice w poszcze-
golnych jej wymiarach. Niezbedna jest indywidualizacja pracy, np. poprzez
tutoring — ze studentami silnie zmotywowanymi do rozwoju, czy poprzez
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wsparcie psychologiczne, doradztwo zawodowe, warsztaty kompetencji spo-
tecznych, skierowane do studentéw niepewnych siebie, ukierunkowanych
na wykonywanie fatwych zadan, niewymagajacych samodoskonalenia i de-
struktywnie reagujacych w stresie. Osoby odpowiadajace na uczelniach za
dydaktyke i jako$¢ ksztalcenia powinny bra¢ pod uwage réznice kulturowe
w podejsciu do sukcesu i niepowodzen. Jest to niezwykle wazne przy skutecz-
nym przygotowaniu przysztych pracownikéw — absolwentéw uczelni — do
bardzo szybko zmieniajacych sie warunkéw zawodowych, zaréwno w Polsce,
jak i w Ukrainie. Nalezy takze zaklada¢, ze cze$¢ studentéw z obywatelstwem
ukrainskim pozostanie w naszym kraju na stale i bedzie musiata dostosowac
sie do zwyczajow i zasad panujacych w Polsce. Uczelnia odpowiedzialna jest
zatem za wyréwnanie szans edukacyjnych i zawodowych wszystkich swoich
studentéw. Zanim jednak podejmie jakiekolwiek dzialania zobligowana jest
do stalego diagnozowania potrzeb i kompetencji studentéw na réznych kie-
runkach studiéw, korzystajacych z réznych form studiéw, zréznicowanych
kulturowo. Jednym z takich koniecznych obszaréw diagnostycznych jest
motywacja osiggnie¢, warunkujaca sukces edukacyjny i zawodowy. W $ro-
dowiskach wielokulturowych, takich jak polskie uczelnie przyjmujace stu-
dentéw z Ukrainy, wymagane jest indywidualne podej$cie do motywowania
studentéw, wspieranie motywacji mistrzowskiej i budowanie autonomii oraz
poczucia kompetencji u studentéw polskich oraz zagranicznych.

W aspekcie edukacji miedzykulturowej warto rozwazy¢ promowanie
wymian miedzykulturowych (VE/COIL), poniewaz wyniki badan Yuliany
Lavrysh i Valentyny Lukianenko (Lavrysh i Lukianenko, 2024) potwierdzaja,
ze takie programy rozwijaja empatie, umiejetno$¢ wspolpracy i komunikacje
miedzykulturowa, co moze wzmacnia¢ zaréwno motywacje wewnetrzna, jak
i zewnetrzna studentéw ukrainskich i polskich. Poza tym Nataliia Didenko
i wspolpracownice (Didenko, Goriunova, Polinok, Kalashnyk i Shevchenko,
2024) wykazaly, ze dzigki odpowiedniej metodyce nauki jezykéw obcych,
tj. zintegrowanej dydaktyki jezykowej z komponentem kulturowym moz-
liwe jest harmonizowanie osobowo$ci kulturowych studentéw. Sprzyja to
wzajemnemu zrozumieniu i minimalizacji konfliktéw kulturowych, co moze
czes$ciowo ttumaczy¢ poréwnywalny poziom motywacji studentéw z réznych
kultur. Natomiast Svitlana Shekhavtsova i wspotpracownice (Shekhavtsova
iinni, 2023) dowodzg, ze technologie interaktywne (np. projektowanie kultu-
rowe) w procesie edukacyjnym zwiekszaja kompetencje miedzykulturowe, co
moze ulatwi¢ adaptacje studentéw ukrainskich w polskich uczelniach, a in-
tegracje calej spolecznosci akademickiej.
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Ze wzgledu na brak reprezentatywnosci préby, rekomenduje si¢ kontynu-
owanie podjetych eksploracji badawczych na konkretnych uczelniach.
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Achievement motivation among students from different cultural
backgrounds: a pilot study of Polish and Ukrainian youth

Abstract: The article presents the results of a comparative study on the level of
achievement motivation among Polish and Ukrainian students enrolled at univer-
sities in Poland. The research sample consisted of 250 individuals (125 Polish and
125 Ukrainian students). The study employed the Achievement Motivation Inven-
tory (LMI) developed by Schuler and Prochaska, adapted into Polish. The findings
indicate a comparable overall level of achievement motivation in both groups.
However, Polish students scored significantly higher in the dimensions of belief
in success, engagement, competitiveness, and internalization, whereas Ukrainian
students scored higher in the domain of concern for prestige. Ukrainian students
tend to be more driven by extrinsic motivation, while Polish students are more
frequently characterized by intrinsic motivation. These findings offer valuable
guidance for university staff in designing educational strategies tailored to inter-
cultural dynamics and in providing individualized academic support. Universities,
as multicultural environments, are obliged to identify both the similarities and dif-
ferences in students’ functioning in order to effectively support the development
of their competencies essential for achieving academic success as well as for at-
taining career advancement and professional growth in their future employment.

Keywords: success, Polish students, achievement motivation, Ukrainian students,
culture
Translated by Agnieszka Lewicka-Zelent
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Tozsamos¢, codziennos¢, stygma: macierzynstwo
w narracjach matek dzieci z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu w kontekscie metafory

Streszczenie: Artykul podejmuje problematyke macierzyrnstwa kobiet wychowu-
jacych dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ASD) w konteks$cie narracyj-
nych metafor uzywanych do opisu wlasnych do$wiadczen. Celem przeprowadzo-
nych badan bylo ukazanie doswiadczen narratorek — matek dzieci z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu — poprzez pryzmat metafor obecnych w ich narracjach.
Badania osadzone zostaly w paradygmacie jako$ciowym, a material empirycz-
ny zebrano za pomocg wywiadu narracyjnego Fritza Schiitzego. Analiza narracji
matek dzieci z ASD ujawnita metaforyczne ujecia trzech kluczowych obszaréw:
tozsamos$ci (np. ,bycie na drugim planie”), codziennosci (,rollercoaster”) oraz
stygmatyzacji (,matka wariatka”). Wyniki badan wskazuja na znaczenie metafory
jako narzedzia interpretacji i komunikacji emocjonalnych do$wiadczen. Narra-
cje matek nie tylko ujawniaja ,,0sobiste” dramaty, ale takze obnazaja struktural-
ne niedostosowanie systeméw wsparcia do realnych potrzeb rodzin z dzie¢mi
nieneurotypowymi. Podkreslaja koniecznos¢ uwzglednienia perspektywy matek
w tworzeniu polityki spotecznej, edukacji oraz systemdéw wsparcia. Artykut wpi-
suje si¢ w kontekst edukacji miedzykulturowej, w ktérej kategoria Innego — w tym
przypadku matki dziecka z niepelnosprawnoscia — staje si¢ punktem wyjscia do
budowania postawy pedagogicznej wrazliwo$ci, empatii i dialogu.

Stowa kluczowe: pietno, tozsamos¢, metafora, codzienno$¢, wywiad narracyjny,
macierzynstwo, zaburzenia ze spektrum autyzmu
Wprowadzenie

Macierzynistwo to dla wielu kobiet blogostawienstwo, dla innych stan ciata,
dla jeszcze innych niewyobrazalny ciezar. Zréznicowana i wielobarwna mo-
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zaika macierzynskich doswiadczen daleko wykracza poza dominujacy do
niedawna model, a wlasciwie stereotyp wspaniatej, bezinteresownej matki
»~wyposazonej” w instynkt macierzynski i kochajacej bezwarunkowo (Lindy-
berg, 2012, s. 8). Wiele najnowszych badan w naukach spotecznych ukazuje
»mikroswiaty” macierzynstwa, koncentrujac si¢ na subiektywnych doswiad-
czeniach kobiet, co stanowi forme narracyjnego zwrotu w badaniu zjawiska
(Szczepaniak, 2022). W ciagu ostatnich dekad liczne badania podejmuja row-
niez préobe opisu unikalnych, odbiegajacych od standardowych doswiadczen
zwigzanych z macierzynstwem.

Takim unikalnym do$wiadczeniem jest macierzynstwo kobiet majacych
dzieci z niepelnosprawnosciami, a posréd nich dzieci z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu (ASD).

Urszula Klajmon-Lech (2022, s. 72) opisuje osoby z niepetnosprawno-
$cia oraz ich rodziny w kategoriach Innego. Dla pedagogiki pojecie Innego
eksploruje edukacja wielo- i migdzykulturowa, ukazujac jego wielowymia-
rowo$¢. W kontekscie do§wiadczen zwigzanych z macierzynstwem kobiet
majacych dzieci z niepelnosprawnosciami, inno$¢ moze oznaczac ich po-
strzeganie jako réznych lub obcych w stosunku do dominujacej grupy spo-
tecznej. Innos¢ definiuje zatem tozsamosc¢ oraz relacje z otoczeniem nie tylko
samych 0s6b z niepelnosprawnoscia, ale réwniez ich najblizszych.

Stygmatyzacja przeniesiona w $wietle metafor

Z kategoria innosci nierozerwalnie zwiazana jest kategoria stygmatu spolecz-
nego i stygmatyzacji (Klajmon-Lech, 2022, s. 72). Badacze s3 zgodni, ze ro-
dzice dzieci z niepelnosprawnoscia doswiadczaja tego, co przez Ervinga Gof-
fmana definiowane jest jako stygmatyzacja przeniesiona (courtesy stigma),
czyli rozszerzanie stygmatu z osoby bezposrednio nim dotknietej na osoby
blisko z nia powigzane w strukturze spotecznej (Chrostowska, 2018 za: Gof-
fman, 2007). Stygmatyzacja jest zatem elementem calo$ciowej biografii by-
cia rodzicem dziecka z niepelnosprawnoscia (zatem réwniez dziecka z ASD)
oraz uksztaltowanej specyficznej tozsamosci (Gray, 2002). Diagnoza dziec-
ka moze sta¢ si¢ punktem wyjscia dla uruchomienia negatywnych proceséw
i reakcji u opiekunéw, w tym samoobowiniania, bedacego niekiedy skutkiem
postaw specjalistéw i czlonkéw rodziny (Byra, Parchomiuk, 2014, s. 35). Do-
datkowo ,niewidoczno$¢” autyzmu moze prowadzi¢ do tego, ze inni uzna-
ja problematyczne zachowanie dziecka za wynik ztego wychowania (Kwok
iin., 2014). W zwiazku z tym opiekun moze spotkac si¢ z dyskryminacja ze
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strony innych i internalizowa¢ poczucie wstydu (Mitter i in., 2019). Rodzice
dos$wiadczaja réwniez utraty dotychczasowej pozycji spotecznej, towarzysza
im niejednokrotnie przekonania dotyczace niewtasciwych zachowan innych
os6b wobec ich dziecka, co z kolei moze prowadzi¢ do emocjonalnych re-
akcji, a nastepnie do ich behawioralnych konsekwencji w postaci ukrywania
swojego statusu lub dystansowania si¢ (Werner i in. 2012).

Z powyzszych rozwazan wynika, ze diagnoza zaburzen ze spektrum au-
tyzmu dziecka zmienia zycie matki i ksztaltuje jej tozsamo$¢ (Klajmon-Lech,
2022). Znajduje to potwierdzenie w zebranych przez nas narracjach kobiet
— matek dzieci z ASD. Narratorki do opisu swoich trudnych, zywych i dy-
namicznych do$wiadczen zwiazanych z wlasnym macierzynstwem uzywa-
ja niezwykle ,wrazliwych” i ,no$nych” srodkéw wyrazu, jakimi sa metafory.
W ostatnim czasie dostrzegamy w obszarze nauk spolecznych ich emancy-
pacje (Czykwin, 2021, s. 7). Wedtug Elzbiety Czykwin (2021, s. 26) metafo-
ra zagospodarowuje znaczace obszary wiedzy spotecznej, dajac poprzez jej
uzycie mozliwo$¢ wplywania na sposéb myslenia odbiorcy oraz umozliwia-
jac poznawanie obszaréw nieznanych, ujawniajac nowe ich aspekty (Lakoft
i Johnson, 2011).

Nota metodologiczna

Celem przeprowadzonych badan bylo ukazanie do§wiadczen narratorek
— matek dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu — poprzez pryzmat
metafor obecnych w ich narracjach. Tak okres$lony cel badawczy stanowil
podstawe do sformutowania szczegétowych pytan badawczych, skoncen-
trowanych wokét: identyfikacji metafor odnoszacych sie do konstruowania
przez uczestniczki wlasnej tozsamosci, metafor wykorzystywanych do opisu
codziennosci oraz metafor ilustrujacych do§wiadczenie stygmatu spoteczne-
go i stygmatyzacji. Badania stanowily czes¢ projektu badawczego pt. ,Zjawi-
sko stygmatyzacji przeniesionej w §wietle do§wiadczen biograficznych rodzin
0s6b zagrozonych wykluczeniem spotecznym’, ktéry skupiony byt wokét do-
$wiadczen biograficznych oséb zagrozonych zjawiskiem stygmatyzacji prze-
niesionej. Zostaly osadzone w jakosciowym podejéciu badawczym, a technika
gromadzenia danych empirycznych byt autobiograficzny wywiad narracyjny
Fritza Schiitzego, skoncentrowany na historii zycia i do§wiadczeniach narra-
torek (Kazmierska, 2016, s. 61). Przeprowadzono cztery wywiady narracyjne
z kobietami w wieku od 41 do 59 lat, ktére posiadaly przynajmniej jedno
dziecko ze zdiagnozowanymi zaburzeniami ze spektrum autyzmu w wieku
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od 11 do 22 lat. Projekt badawczy uzyskal zgode komisji etyki Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach (numer opinii: KEUS 147/07.2021).

Tozsamo$¢ — codzienno$¢ — stygma — czyli macierzynska triada

Analiza zebranego materiatu badawczego ukazala metafore jako wazny $ro-
dek uzywany przez narratorki do opisu swoich do§wiadczen zwiazanych
z macierzynstwem ukazujac trzy gtéwne obszary, gdzie metaforyczne okre-
$lenia wybrzmiewaly w sposéb szczegdlny. Pierwszy z nich zwigzany byt
z wyrazeniem swojej tozsamosci, ktéra zmieniata sie pod wplywem diagno-
zy dziecka, drugi dotyczyl przezywania codzienno$ci, w ktérej szczegélnie
obecne jest doswiadczenie stygmatyzacji i proceséw z nia powiazanych, trze-
ci natomiast zwigzany byl bezposrednio do§wiadczenia pietna przez matki
dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.

Tabela 1. Obszary analizy

OBSZAR ANALIZY METAFORA
) » »bycia na drugim planie”; ,wejscia w skore”; ,widzenia czyimi$ oczami”; ,matki
TOZSAMOSC Polki”; ,,bycia motorem”; ,trzymania na barkach”; ,misji do spetnienia”; ,trzymania

pod kloszem”

»rozgrywania sie walki”; ,zycia jako walki”; ,,kruszenia kopii”; ,rollercoastera”; ,ko-
rowodu”; obijania sie o drzwi”; ,po kokarde”; ,zakleszczenia”; ,réwni pochytej”;

CODZIENNOSC P P ; o R
»gwozdzia do trumny”; ,wziecia pod skrzydla”; ,zepchniecia na margines”; ,wy-
kruszania”; ,,znikania”

STYGMA »bycia patologia”; ,matki roszczeniowej”; ,matki wariatki”; ,matki kwoki”; ,matki

kangurzycy”; ,bialych rekawiczek”

Zrédto: badania wlasne.

Ja matka ,,na drugim planie” — tozsamo$¢ matek dzieci ze
spektrum autyzmu

Diagnoza zaburzen ze spektrum autyzmu dziecka zmienia zycie matki
i ksztaltuje jej tozsamo$¢ (Klajmon-Lech, 2022). Zmiana przezywana byla
przez narratorki jako wycofanie sig, ,znikanie”, ,kurczenie si¢”. Kobiety
uczestniczace w badaniach wielokrotnie dzielily sie do§wiadczeniem zapo-
minania o sobie, metaforycznego ,zejécia na drugi plan’, czy ,bycia w tyle”:

Metafora ,bycia na drugim planie”:
Ja mam wrazenie, ze my sie sami tak stawiamy na drugim planie (...).
Wypychamy te nasze dzieci do przodu (...) zeby pokazatly Swiatu, ze one sg
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bardziej réznorodne, ze nie sg dziwne (...). A my tak zostajemy sobie troszke
w tyle po prostu. (WO 1)

Narratorki opisuja siebie przez pryzmat uzyskania ,nowej tozsamosci”
bycia matka dziecka z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Podejmuja préby
stwarzania siebie ,na nowo” po to, aby méc lepiej rozumiec¢ swoje dziecko
i w bardziej adekwatny sposéb odpowiadac na jego potrzeby:

Metafora ,wejscia w skore”:
Tego czego najbardziej zZatuje, to tego, Ze nie moge wejs¢ w jego skore. Bo
ja mysle, ze jego swiat jest moze nawet bardziej ciekawy niz nasz. (WO 1)

Metafora ,widzenia czyimi$ oczami”:
(...) Zeby ktos wymyslit cos takiego, zebym ja mogta chociaz na chwilke sie
tam znalezé. Zobaczyé swiat jego oczami. (WO 1)

Poczucie tozsamosci uczestniczek badan wydaje si¢ wciaz ksztaltowane
poprzez stereotypowy wizerunek matki kochajacej bezwarunkowo i wyposa-
zonej w niezawodny instynkt macierzynski (Lindyberg, 2012, s. 8). W narra-
cjach mozna dostrzec cigzar ,etykiety” matki Polki — misjonarki i ratownicz-
ki, oddanej rodzinie, dbajacej dobrostan wszystkich jej czlonkow:

Metafora ,,matki Polki”:

Ale to jest ten syndrom matki Polki, tak? Jak mu, w cudzystowiu, ,po-
moge” czyli czytaj: ,zrobie to za niego’, no to przeciez nie wiem? Przejdzie do
nastepnej klasy, dostanie lepszg ocene? (WO 1)

Bo taka tendencja do dziecka, ktore ma problemy jakies (...) taki odruch
matki, matki Polki, ktora po prostu za wszelkg cene chce chronic swoje dziec-
ko. (WO 1)

Wewnetrzne rozterki tozsamosciowe kobiet zdaja si¢ réwniez by¢ zwia-
zane z faktem, iz jako matki przyjmuja na siebie ciezar organizacji zycia co-
dziennego zwigzany posiadaniem dziecka z niepelnosprawnoscia. Czesto
z koniecznosci wchodza w role gtowy rodziny, majac przy tym bardzo roz-
winiete poczucie odpowiedzialno$ci oraz misji:
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Metafora ,,bycia motorem”; metafora ,trzymania na barkach”:

U nas jest taka sytuacja, ze motorem takiego organizacyjnego zycia
w domu jestem ja. (...). Natomiast te wszystkie sprawy organizacyjne pod ty-
tutem terapia, lekarze, w ogéle. Jest jakby, ten motor taki, no organizacyjnie
to jest takie najlepsze okreslenie, to jest na moich barkach. (WO 1)

Metafora ,misji do spelnienia”:
Ja w ogole mam takq (...), moj mgz to sie Smieje, ze ja sobie wymyslitam
misje do spetnienia. (WO 1)

Metafora ,trzymania pod kloszem”:
Ja trzymatam calqg rodzine pod kloszem, zeby sobie poradzili. (WO 3)

»Walka’, ,,korowod’; ,,rollercoster’, czyli macierzynska codzienno$¢

Kobiety, opisujac siebie, najczesciej robia to w odniesieniu do przezywa-
nej codziennosci, ktéra w narracjach opisywana jest wieloma metaforami
obrazujacymi do$wiadczane emocje zwigzane z trudami czy ograniczeniami
wynikajacymi z bycia matka dziecka z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.
W narracjach pojawiaja sie liczne metafory militarno-batalistyczne (por.
Bochno, Dudzikowa, Jaskulska, 2016), ktére ukazuja macierzynstwo jako
ciggla walke — o zdrowie, samodzielno$¢ dzieci, ale tez walke z sama soba
jako podmiotem konfrontujacym sie z réznymi (od)cieniami macierzynskich
dos$wiadczen:

Metafora ,rozgrywania sie¢ walki”:

No wiec jakies tam etapy zostaly pokonane, tak, przez nas. Ale caty czas
tutaj sie, Ze tak powiem, rozgrywa taka walka: rodzic — stuzba zdrowia,
rodzic — rehabilitacja. (WO 1)

Metafora ,zycia jako walki”:

Z jednej strony wiesz, ze nie powinienes, a drugiej strony to robisz. (...) I to
tak cztowiek cate Zycie po prostu walczy, walczy, walczy, walczy, walczy
o niego, zapominajgc o sobie, tak? (WO 1)
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Metafora ,kruszenia kopii”:

Ja ztozylam ten wniosek. Myslatam, ze moze uda sie to, ze ona pdjdzie do
szkoly juz z orzeczeniem. Ale nie, ja nie bede kruszyc kopii, wie Pani. No bo
tak czy siak, jakby mamy duzo na glowie. (WO 4)

Zmienno$¢ i nieprzewidywalnosc¢ to kolejne cechy macierzynskiej co-
dziennosci, ktére wybrzmiewaja w opowiesciach narratorek wyjatkowo cze-
sto i sugestywnie.

Metafora ,rollercoastera”:

I my tak ciggle jak na rollercoasterze, tak? Na rollercoasterze. (...) I to
jest taki, taki kociot, w ktorym my tak wszyscy sie po prostu obracamy. Roller-
coaster. Dobrze. Zle? Nie wiadomo kiedy bedzie dobrze, co sie wydarzy, gdzie
dostaniemy jeszcze po glowie. (WO 1)

Metafora ,, korowodu”:

No wiec zaczeto sie. Korowody. Poradnie psychologiczno-pedagogiczne,
ktore ,czesto gesto” tez nie sq przystosowane w ogole do niczego. (...) Skoriczyt
szostq klase. No i zaczely sie korowody nastepne, tak? (...) (WO 1)

Metafora ,obijania si¢ o drzwi”:

Ja w ktoryms momencie juz nie wytrzymatam. Ja sie normalnie z nig po-
ktocitam. Ja mowie, wszystko co ja robie to sie obija o te drzwi. Ja méwie:
»Ludzie, zlitujcie si¢” (WO 1)

Trudy codzienno$ci w narracjach matek dzieci z zaburzeniami spektrum
autyzmu opisywane sa przez nie réwniez metaforami oznaczajacymi bezsil-
no$¢, wyczerpanie, przeciazenie:

Metafora ,po kokarde”:

Na pewno jest duzo problemow. To moze wynikac z tego, ze byt ten niedo-
stuch, no i ze tutaj mamy nad tym pracowac, ze tutaj ten rozwdj jest nieréw-
nomierny (...) wie Pani, znowu po prostu tego wszystkiego... po kokarde.
(WO 3)
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Metafora ,,zakleszczenia”:

(-..) Chciatam tez zabrac syna z tamtej szkoty. (...) Natomiast syn nie chciat
z tej szkoly zrezygnowad. I ja bytam, przez kolejne pot roku bytam w takim,
takim zakleszczeniu. Bo z jednej strony wiedziatam, ze on powinien z tej
szkoty odejs¢, a z drugiej strony on powiedziat, Ze jemu bardzo zalezy na edu-
kacji. (WO 3).

Metafora ,,ré6wni pochylej”:

Wiec poczatek szostej klasy jest taki, ze trafiamy wreszcie do pani doktor
(...). Ale tam to juz w miedzyczasie byta taka rownia pochyta (...), bo corka
juz byta w trakcie depresji. (WO 3)

Metafora ,,gwozdzia do trumny”:

Jade z pracy, dzwoni do mnie dyrektor szkoty i moéwi do mnuie tak: ,,Prosze
Pani, prosze przyjechac po syna. Wie Pani, wypadek sie stat” (...). Okazalo sie,
i to juz byt hit i gwéZdz do trumny (...). Okazalo sie, ze syn cos powiedziat ko-
lezance. Nic takiego, nie wiadomo jakiego. Ona go popchneta i syn ztamat reke.
(WO1)

W doswiadczeniach codzienno$ci matek czesto powraca rowniez watek
wsparcia (lub wlasciwie jego braku) rozumianego zaréwno jako wsparcie in-
stytucjonalne, systemowe jak i jako wsparcie oséb bliskich:

Metafora ,wziecia pod skrzydla”:

Jakbym wtedy dostata wsparcie, Ze ktos by wzigt pod swoje skrzydta cor-
ke, zeby mozna bylo to jakos ogarngd, w tych najgorszych momentach.
(WO 3)

Metafora ,,zepchniecia na margines”:
Tak jakby znikad nie majg pomocy. By¢ moze tez nie wiedzag, ze tyle az mogg
same zrobic. (...) I tak sg wszedzie spychane, gdzies tam na margines. (WO 4)

Metafora ,,miotania si¢”:

Wsparcie dla dziecka jest, jak najbardziej. Bardziej mnie niepokoi to, Ze
rodzic chyba nie ma takiego wsparcia. Bo, tak jak mowitam, ja sie tak miota-
tam z tg diagnoza. Nic nie bylo takie dopowiedziane (...) Ja nie wiedziatam,
co dalej. (WO 1)
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Narratorki wskazywaly, ze dlugotrwata opieka nad dzieckiem skutkuje
rozluznieniem relacji ze bliskimi i znajomymi, co powoduje poczucie osa-
motnienia, pozostawienia samej sobie:

Metafora ,wykruszania”:
No wigc ci znajomi sie troche powykruszali, tak? (WO 3)

Metafora ,,znikania”:

Tylko, ze problem polega na tym, ze w momencie, kiedy ma sie dwdjke
dzieci, ktore ciggle chorujq i z ktorymi sq ciggle problemy, znajomi od razu
po prostu znikajg. (WO 3)

Macierzynstwo w obliczu ,etykiety” — stereotyp, stygma, pietno

Niepelnosprawnos¢ i nienormatywno$¢ zachowania stanowia istotne
czynniki napietnowania wielu oséb oraz ich rodzin, wzbudzajac w nich po-
czucie zawstydzenia i odrzucenia. Uruchomiony zewnetrznie proces stygma-
tyzacji indukuje proces stygmatyzacji przeniesionej, kiedy rodzic dziecka
w autystycznym spektrum zaczyna spostrzegaé nie tylko swoje dziecko, ale
i siebie dziecko zgodnie ze znaczeniem etykiety, ktéra nadali jej inni (Kos-
sewska, 2020, s. 44). W narracjach kobiet czesto pojawialy si¢ nawigzania do
doswiadczen zwigzanych z krzywdzacymi stereotypami i potocznymi sada-
mi, zaré6wno na temat ich samych jak i dzieci. Pojawia si¢ réwniez wiele frag-
mentéw opisujacych wprost poczucie bycia napietnowana i stygmatyzowana:

Metafora ,,bycia patologia”:

(...) I ona tu przyszta, siadta, rozejrzata sie. Ja mowie: ,Co? Dziwi si¢ Pani?
My nie jestesmy patologiczng rodzing. My mamy tylko zespot Aspergera’.
Ja mowie ,,Co Pani myslata, ze co Pani tutaj zobaczy? Patologie? Nie wiem,
wode walajgca sie (...)? (WO 1)

Metafora ,,marki roszczeniowej”; metafora ,,matki wariatki”:

Ja miatam takie poczucie, Ze na poczgtku zawsze jest ten stereotyp. Czyli
ja wchodze w relacje z nowym nauczycielem, to na poczgtku sqg jego wszystkie
zle doswiadczenia z rodzicami (...). Ze ja musze sobie najpierw zbudowaé
relacje z nauczycielem opartg na tym, ze ja nie jestem roszczeniowa, Ze ja
nie jestem matkg wariatkg. (WO 4)
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Metafora ,,matki wariatki”:

Panie daty mi do zrozumienia, ze jestem matka wariatkg, ze w ogole o co
mi chodzi? Ze to jest fantastyczny czlowiek, ze on o wszystkich emocjach po-
trafi wszystko opowiedziec. (WO 1)

Metafora ,,matki kwoki”; metafora ,,matki kangurzycy”:

»Bo Pani to jest taka matka kwoka, tak? Albo tak — kangurzyca. Wlozyc
do tego, zasung¢, niech si¢ nie ubrudzi, nie przewrdci, nic sobie nie zrobi. Ja
Panig btagam. Niechzesz on si¢ ubrudzi, przewréci, poobija kolana, glowe
rozbije”. (WO 1)

Ostatnia z przedstawionych metafor jest metafora ,biatych rekawiczek’,
ktora stanowi ilustracje asekuracyjnych, zachowan kobiet powodowanych
ciggla koniecznoscia konfrontacji z krzywdzacymi dla nich etykietami.

Metafora ,bialych rekawiczek”:

Ja wszystko w szkole zawsze zatatwiam na takiej zasadzie, zZeby to byto
w biatych rekawiczkach, zeby mi nikt nie mogt zarzucic, ze jestem matka
roszczeniowaq i, ze przychodze z awanturg. Zawsze przychodze bardzo spokoj-
na, albo zatatwiam to przez dziennik (...). I to sie sprawdza (WO 1)

Dyskusja wynikow i zakonczenie

Prezentowane badania wpisuja si¢ w nurt badan narracyjnych, koncentru-
jacych sie na zindywidualizowanej perspektywie do§wiadczenia macierzyn-
stwa w kontekscie wychowywania dzieci z zaburzeniami spektrum autyzmu.
Narracje uczestniczek ukazujg, ze rola matki nie jest jedynie biologicznym
czy spotecznym konstruktem, lecz dynamiczng przestrzenia negocjowania
tozsamosci, redefiniowania rél i mierzenia sie z do$wiadczeniem odrzucenia
oraz braku zrozumienia ze strony otoczenia.

Czeste postugiwanie si¢ metaforami przez uczestniczki badan swiadczy
o glebokiej potrzebie zwerbalizowania emocjonalnych i spotecznych aspek-
téw ich codziennosci, umozliwiajac narratorkom ujawnienie trudnych do wy-
razenia przezy¢ i emocji. Odzwierciedlaja proces integrowania do§wiadczen,
pomagajac w asymilacji trudnych, czasem wrecz traumatycznych do§wiadczen
z resztq istniejacej osobowosci (Stroinska i Szymanski, 2017). Metafory zdaja
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sie by¢ narratorkom szczegélnie przydatne w opisach zjawiska stygmatyzacji
przeniesionej (Goffman 2007), ktéra okazuje si¢ petni¢ kluczowa role dla zro-
zumienia proceséw tozsamosciowych narratorek. Do$wiadczenie bycia ocenia-
ng przez pryzmat zachowania dziecka i niespelniania przez nie spotecznych
norm prowadzi do glebokiej internalizacji negatywnych etykiet, co skutkuje
zmniejszeniem poczucia sprawczosci, wzrostem samokrytycyzmu i wycofa-
niem z relacji spolecznych (Mitter i in., 2019). Kobiety — jak same wskazuja
— ucza sie¢ funkcjonowac ,w bialych rekawiczkach’, przewidujac potencjalna
krytyke otoczenia i minimalizujac wlasne emocjonalne reakcje.

Warto zauwazy¢, ze narracje kobiet wskazuja réwniez na gleboka nie-
rownowage systemowa — instytucje udzielajace wsparcia sa czesto niedo-
stosowane do realnych potrzeb rodzin, co poglebia poczucie marginalizacji
(Chrostowska, 2018). Brak adekwatnego i empatycznego wsparcia instytu-
cjonalnego przeklada si¢ na przeciazenie kobiet, ktére — oprécz pelnienia
funkcji opiekuniczych — staja si¢ takze koordynatorkami dziatan terapeutycz-
nych, edukacyjnych i spotecznych (metafora ,trzymania na barkach’, meta-
fora ,korowodu”). Prowadzi to do chronicznego stresu i pogorszenia jakosci
zycia matek, a w szerszej perspektywie — do ryzyka dezintegracji struktur
rodzinnych (Kossewska, 2020). Uczestniczki badan funkcjonuja w przestrze-
ni nieustannej ,walki” — o diagnoze, zrozumienie, dostep do ustug, ale takze
o wlasna podmiotowosc¢. Te rzeczywisto$¢ potwierdzaja metafory ,kruszenia
kopii” i ,obijania si¢ o drzwi’, ktére wskazuja na zderzenie z oporem systemu
oraz spoleczng bezwladnoscia. Narracje matek nie tylko ujawniaja ,,0osobiste”
dramaty, ale takze obnazaja strukturalne niedostosowanie systeméw wspar-
cia do realnych potrzeb rodzin z dzie¢mi nieneurotypowymi.

W tym kontekscie wyniki badan maja znaczenie aplikacyjne. Po pierwsze
podkreslaja potrzebe ujecia doswiadczenia macierzynstwa nie tylko jako pry-
watnego wyzwania, lecz jako obszaru polityki publicznej, w ktérej niezbedne
jest uwzglednienie glosu kobiet w ksztaltowaniu programéw wsparcia. Po
drugie, wskazuja na potrzebe edukacji profesjonalistow — pedagogéw, tera-
peutéw, pracownikow spotecznych — w zakresie rozpoznawania i rozumienia
stygmatyzacji przeniesionej jako mechanizmu gleboko niszczacego relacje
spoleczne i obnizajacego efektywno$¢ oddzialywan pomocowych. Zaprezen-
towane fragmenty narracji stanowia w zwiazku z tym wyzwanie w zakresie
edukacji miedzykulturowej. Niezbednym wydaje sie¢ objecie tego obszaru
macierzynskich dos§wiadczen szczegélna troska polegajaca na ksztaltowaniu
postawy pedagogicznej wrazliwosci na Innego, postawy zainteresowania, dia-
logu, wspoélpracy i zrozumienia. (Klajmon-Lech, 2022, s. 79).



150 Komunikaty z badan

Z perspektywy refleksji pedagogicznej istotne wydaje sie réwniez wlacze-
nie do dyskursu na temat macierzynstwa gtosu matek wychowujacych dzieci
ze spektrum autyzmu oraz uznanie ich do§wiadczen jako potencjalnie war-
tosciowego zrédta wsparcia dla innych kobiet znajdujacych si¢ w podobne;j
sytuacji zyciowej. Poszukiwanie oparcia w wiedzy i do§wiadczeniach innych
stanowi bowiem wazny element strategii radzenia sobie z wyzwaniami co-
dzienno$ci. ,Namyst nad biografia Innego moze wnie$¢ nowe wartosci w spo-
sob ogladu i rozumienia $wiata” — zauwaza Elzbieta Dubas (2015, s. 36).

Bibliografia

Bochno, E., Dudzikowa, M., Jaskulska, S. red. 2016. Twierdza. Szkota w me-
taforze militarnej. Co w zamian?. Warszawa: Wolters Kluwer Polska.

Byra, S., Parchomiuk, M. 2014. Stygmatyzacja przeniesiona. Cze$¢ 1: per-
spektywa rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia i chorobg. Niepetno-
sprawnosc¢. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej 15, ss. 29—48. https://niepelno-
sprawnosc.ug.edu.pl/wpcontent/uploads/2023/11/niepelnosprawnosc15.
pdf#page=47.

Chrostowska, B. 2018. Potencjal grup samopomocowych w radzeniu sobie
ze stygmatyzacja przeniesiona wsrdéd rodzicéw dzieci z niepetnosprawno-
$cia. Studia Pedagogiczne. Problemy Spoteczne, Edukacyjne i Artystyczne.
32, ss. 13-28. https://studiapedagogiczne.ujk.edu.pl/numery/32.pdf#pa-
ge=13.

Czykwin, E. 2021. Metafory w naukach spotecznych. Zasadnosc aplikacyj-
na, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe ChAT. https://chat.edu.pl/app/
uploads/2022/01/czykwin.pdf.

Dubas, E. 2015, Andragogiczne badania biografii — zakresy, trudnosci, etyka
badacza (wybrane aspekty). W: Dubas, E., Stelmaszczyk, J. red. Biogra-
fie i uczenie sie. Tom 4. £L6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego,
ss. 219-220.

Biografia i badanie biografii. 1.6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego,
ss. 31-47.

Goffman, E. 2007. Pigtno. Rozwazania o zranionej tozsamosci, Gdansk: GWP.

Gray, D.E. 2002. ‘Everybody just freezes. Everybody is just embarrassed’: Felt
and enacted stigma among parents of children with high functioning au-
tism. Sociology of health & Iliness. 24 (6), ss. 734—749. https://onlinelibra-
ry.wiley.com/doi/pdf/10.1111/1467-9566.00316.



S. Pawlik i M. Sulik » Tozsamo$¢, codziennosé, stygma 151

Kazmierska, K. 2016. Wywiad narracyjny — technika i pojecia analityczne.
W: Dopierala, R., Waniek, K. red. Biografia i wojna. Metoda biograficz-
na w badaniu procesow spotecznych. Wybor tekstow. L.6dz: Wydawnictwo
Uniwersytetu Lédzkiego, ss. 61-71.

Klajmon-Lech, U. 2022. Stygmatyzacja przeniesiona wyzwaniem dla edukacji
miedzykulturowej. Edukacja Miedzykulturowa. 17 (2), ss. 71-82. https://
doi.org/10.15804/em.2022.02.05.

Kossewska, J. 2020. Macierzynstwo w kontekscie autyzmu. O stresogennych
czynnikach na drodze zycia matek dzieci z ASD. Annales Universitatis
Paedagogicae Cracoviensis Studia Psychologica. 13, ss. 43—68. https://doi.
org/10.24917/20845596.13.3.

Kwok, S.Y.C.L., Leung, C.L.K. i Wong, D.E.K. 2014. Marital satisfaction of
Chinese mothers of children with autism and intellectual disabilities in
Hong Kong. Journal of Intellectual Disability Research 58, ss. 1156—1171.
https://doi.org/10.1111/jir.12116.

Lakoff, G., Johnson, M. 2011. Metafory w naszym zyciu. Warszawa: Wydaw-
nictwo Aletheia.

Lindyberg, L. 2012. Swiat () ,uposledzonego” macierzyristwa. Krakéw: Oficy-
na Wydawnicza ,Impuls’”.

Mitter, N., Ali, A., Scior, K. 2019. Stigma experienced by families of indivi-
duals with Intellectual disabilities and autism: A systematic review. Rese-
arch in developmental disabilities. 89, ss. 10-21. https://doi.org/10.1016/j.
ridd.2019.03.001.

Stroiniska, M., Szymanski, K. 2017. Metafora i trauma. Tekst i dyskurs — text
und diskurs, 10 (1), ss. 101-114. https://tekst-dyskurs.eu/article/156666/
pl

Szczepaniak, C. 2022. Autoetnografia trudéw macierzynstwa. Ars Educandi.
18, ss. 83—103. https://doi.org/10.26881/ae.2021.18.05.

Werner, P, Mittelman, M. S., Goldstein, D. i Heinik, J. 2012. Family stigma and
caregiver burden in Alzheimer’s disease. The Gerontologist. 52 (1), ss. 89—
—97. https://doi.org/10.1093/geront/gnr117.

Identity, everyday life, stigma: motherhood in the narratives of mothers
of children with autism spectrum disorders in the context of metaphor

Abstract: The article addresses the issue of motherhood among women raising
children with autism spectrum disorder (ASD) in the context of narrative meta-
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phors used to describe their own experiences. The study aimed to present the
experiences of narrators — mothers of children with ASD — through the lens of
metaphors present in their narratives. The study was based on a qualitative para-
digm, and the empirical material was collected using Fritz Schiitze’s narrative in-
terview method. The analysis of the narratives of mothers of children with ASD
revealed metaphorical representations of three key areas: identity (‘being in the
background’), everyday life (‘rollercoaster’) and stigmatization (‘crazy mother’).
The results indicate the importance of metaphor for interpreting and commu-
nicating emotional experiences. They emphasize the need to consider the per-
spective of mothers in the development of social policy, education and support
systems. The article is compliant with the context of intercultural education, in
which the category of the Other — in this case, the mother of a child with disabil-
ity — becomes the starting point for building a pedagogical attitude of sensitivity,
empathy and dialogue.

Keywords: stigma, identity, motherhood, everyday life, narrative interview, meta-
phor, autism spectrum disorder

Translated by Sabina Pawlik and Monika Sulik
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»Wielokulturowosc¢” jako tres¢ programow ksztalcenia
w Australii. Na podstawie wybranych aspektow edukacji
przedszkolne;j

Streszczenie: Spoleczenstwo australijskie charakteryzuje sie duza réznorod-
noscia kulturows i etniczna. Obok dziedzictwa pierwotnych ludéw spotyka
sie tu dziedzictwo imigrantéw i ich potomkéw. To powoduje, ze wspoélistnieja
tu tradycje rdzennie australijskie, europejskie i azjatyckie. Takie zréznicowa-
nie determinuje polityke, a przez nia sposob funkcjonowania panstwa, w tym
funkcjonowania edukacji. Edukacja jest tu jednym z najwazniejszych obsza-
réw rozwijania $wiadomosci wielokulturowej obecnych przyszlych pokolen.
Celem artykutu jest ,opowiedzenie” o tym, w jaki sposéb ,wielokulturowos¢” pro-
pagowana jest poprzez programy edukacyjne. Artykul sklada sie z czterech cze-
$ci. W pierwszej przyjrze sie rozumieniu terminu ,,programy nauczania” w Polsce
i w Australii; w drugiej przeanalizuje podstawy programowe wychowania przed-
szkolnego w obszarze wielokulturowosci. W trzeciej czesci dokonam przegladu
wybranych australijskich programéw ksztalcenia przedszkolnego w obszarze edu-
kacji miedzykulturowej. Ostatnia cze$¢ tekstu jest domknigciem refleksji wokot
»wielokulturowosci’, ktéra sie przezywa w codziennosci, i do ktérej jest sie wycho-
wywanym, i o ktérej zdobywa sie wiedze w toku ksztalcenia od najmlodszych lat.

Stowa kluczowe: wielokulturowo$¢, edukacja miedzykulturowa, réznorodnosé
kulturowa, programy ksztalcenia, przedszkolna edukacja australijska

Wprowadzenie
Od ponad 40 lat Australia jest krajem nie tylko ludnosci rdzennej, ale réwniez

migrantéw i ich potomkéw. Stalo sie to za sprawa wprowadzenia, panujacej
do dzi$, polityki wielokulturowosci. Zaktada ona istnienie spoleczenstwa,
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ktére jest réznorodne pod wzgledem kulturowym i narodowym, i ktdre jest
efektem integracji. Oznacza to, ze relacje spoteczne powinny opierac si¢ na
idei wspélistnienia kultur, a nie adaptacji do kultury dominujacej. Oznacza
to rowniez, ze kultura wigkszosci i jej relacje wzgledem kultur ,,mniejszo-
$ciowych” sg nieustannie przedmiotem politycznej i uniwersyteckiej debaty
(Krakowiak, 2012).

Australijski pluralizm kulturowy jest stosunkowo mloda zasada spotecz-
ng, ktéra powstata po dlugim okresie przesladowan i represji Pierwszych
Ludéw, zamieszkujacych ten kontynent. Poczatki zasiedlania wspoélczesnej
Australii zwigzane byly z wypieraniem miejscowej ludnosci na tereny pustyn-
ne, niejednokrotnie réwniez z masowymi jej zabdjstwami. Marginalizacja
obejmowata kazda ze sfer zycia politycznego i spotecznego ludéw abory-
genskich i mieszkancéw Ciesniny Torresa, pozbawiajac te grupy spoteczne
jakichkolwiek praw, réwniez tych zwiazanych z zachowaniem swojej religii
czy obyczajéw (Srogosz, 2022). Czes$¢ nowych osadnikéw okreslata pier-
wotnych mieszkancéw Australii jako odmienny gatunek czlowieka, czy tez
jako dzikie zwierzeta — a nawet szkodniki — ktérych trzeba sie pozby¢. Dzi$
szacuje sig, ze podczas bezposrednich star¢ z kolonizatorami, zycie straci-
to okoto 20 tysiecy cztonkéw spolecznosci aborygenskiej. Przy czym taczna
liczebnos¢ Pierwszych Ludéw Australii spadla prawie trzykrotnie, co byto
zwiazane z przymusowymi przesiedleniami, niewolnicza praca oraz wymu-
szeniem catkowitej zmiany stylu zycia. Trzeba podkresli¢, ze cho¢ 6wczesna
wladza Australii wiedziala o okrucienstwach europejskich, biatych osadni-
kow, to niezwykle rzadko skazywana ich za popelnione przestepstwa wobec
ludno$ci rdzennej (Janiszewska, Klima, 2008).

Cho¢ poczatkowo przesladowania spoteczne, kulturowe i polityczne obej-
mowaly Pierwsze Ludy Australii, to w kolejnych latach restrykcyjne prak-
tyki zasiedlania Australii objely kolejne narodowosci. Doprowadzito to do
ograniczenia migracji wszystkich nie-Europejczykéw. Byt to istotny element
wytworzonej w XIX wieku tzw. polityki bialej Australii. Poczatkowo polityka
ta byla ttumaczona obawami wobec naptywu taniej sily roboczej gtéwnie
z Chin, a nastepnie, lekami przed naptywem robotnikéw Kanakas. Spowo-
dowalo to w przestrzeni publicznej eskalacje negatywnych opinii o obcokra-
jowcach innego koloru skory, ktérych réwniez w kregach politycznych okre-
$lano mianem ,kolorowych” W pézniejszym czasie ,,polityka bialej Australii”
otwarcie faworyzowata obywateli brytyjskiego pochodzenia, odsylajac — na
mocy nowopowstatych aktéw prawnych — cze$¢ imigrantéw do ich krajéw
ojczystych. Sytuacja zaczeta sie zmienia¢ dopiero po roku 1966. Odrzucono
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woéwczas idee calkowitej asymilacji ze spoteczenstwem australijskim. W za-
mian uznano prawo do zachowania wlasnej tozsamosci, ojczystej kultury
i jezyka. Byl to pierwszy krok do powotania w 1979 r. Australijskiego In-
stytutu ds. Wielokulturowosci, co dato poczatek polityce przyjaznej innym
kulturom oraz ugruntowato pojmowanie kultury jako tego, co dynamiczne
(Janiszewska, 2017).

Pragne podkresli¢, ze wielokulturowo$¢ rozumiana jako wspoélistnienie
kultur jest dzi§ w Australii efektem ciggltego uwspdlczesniania spoteczen-
stwa i politycznego uznania jego wielokulturowosci jako tego, co nieunik-
nione. Mieszkajac w Australii i pracujac tam jako pedagogozka w przed-
szkolu, uczestniczylam w wielokulturowosci jako politycznym ,projekcie’,
bedac zwykla imigrantka i jednocze$nie wychowawczynia odpowiedzialng za
»wdrazanie” idei wielokulturowosci w praktyke codziennosci najmlodszych
wspoéluczestnikow tego Swiata. Jak podkresla Malgorzata Krakowiak (2012),
dzialania na rzecz integracji spotecznej obejmuja z jednej strony promowanie
postaw i tworzenie ram instytucjonalno-prawnych, z drugiej za§ — dynamicz-
ng reforme i ciaggle dostosowanie systemu edukacji do wyzwan spoleczenstwa
wielokulturowego.

Celem artykulu jest ukazanie, w jaki sposéb wielokulturowos¢ jest pro-
pagowana przez australijskie programy ksztalcenia. Praca sklada si¢ z czte-
rech czeéci. Pierwsza to szkic na temat programoéw ksztalcenia. W drugiej
przygladam si¢ wybranym dokumentom o$wiatowym w obszarze edukacji
wielokulturowej. W trzeciej ukazuje australijskie egzemplifikacje ksztalce-
nia do wielokulturowosci i w wielokulturowosci. Ostatnia czes¢ tekstu jest
domknigciem refleksji wokét ,wielokulturowosci’, ktéra przezywa sie w co-
dziennosci, do ktérej jest sie wychowywanym i o ktérej zdobywa si¢ wiedze
w toku ksztalcenia od najmtodszych lat.

Program ksztalcenia: uwagi ogdlne

Trudno sobie dzis wyobrazi¢ istnienie szkoly bez programéw ksztalcenia,
ktére odzwierciedlaja polityke edukacyjna panstwa w danym momencie po-
litycznym (Sliwerski, 2015; Lewowicki, 2019, 2011; Kozyczkowska, 2023).
I nie trzeba by¢ nauczycielem czy pedagogiem, aby wiedzie¢, ze programy
ksztalcenia sg jednym z gléwnych elementéw systeméw edukacyjnych wie-
lu panstw. I w Australii, i w Polsce stanowia one przedmiot zainteresowa-
nia tak badaczy i politykéw, jak i uczestnikéw — czyli nauczycieli, uczniéw,
rodzicéw — systemu edukacyjnego. W literaturze przedmiotu obu panstw
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rozpozna¢ mozna, ze jakkolwiek istnieje pewna rozbiezno$¢ w zakresie ro-
zumienia tego, czym sa i jaka role petnia programy ksztalcenia w placéwkach
edukacyjnych, to jednak podejscia teoretyczne do programéw ksztalcenia sa
do siebie zblizone.

W polskiej pedagogice podskornie ciggle obecna jest koncepcja programu
ksztalcenia autorstwa Wincentego Okonia, ktéry uznal, Ze sa one ,,uporzad-
kowanym zbiorem tematéw z réznych dziedzin wiedzy i zycia, przydatnym
dla nauczania” (Okon, 1995, s. 87). W ich sktad, obok tresci, wchodza réw-
niez cele podejmowanych dziatan, metody oraz oczekiwane wyniki. W tym
samym, pozytywistycznym nurcie o programach ksztalcenia pisze Franciszek
Berezinski, ktéry zwraca uwage, ze programy te uwzgledniaja tzw. dwustron-
ne ,,czynnoséci nauczyciela i ucznia” w procesie ksztalcenia. Oznacza to, ze
program przewiduje, czynnosci jakie bezposrednio podejmowac powinien
nauczyciel, i czynnosci, ktére podejmowaé powinien uczen (Bereznicki,
2011). Hanna Komorowska utozsamia programy nauczania z angielskim sfo-
wem ,curriculum’, ktére oznacza cel, droge do celu i §rodki realizacji (Ko-
morowska, 1995, s.7).

Krytyczne stanowisko w kwestii programéw ksztalcenia prezentuje m.in.
Dorota Klus-Stanska. W jej rozumieniu program ksztalcenia jest — po pro-
stu — nosnikiem okreslonej wiedzy o $wiecie, ktéra w szkole dostarczana jest
uczniowi. Program ksztalcenia — poprzez cel, tresci, metody, role przypisy-
wana nauczycielowi i uczniowi — ma za zadanie (m.in.) ksztaltowac tzw. wie-
dze kolektywna ucznia. Autorka tak o tym pisze: ,Wiedza przybiera postac
wiedzy kolektywnej, ale takiej, ktérej kolektywnos¢ nie wynika ze spotecznie
negocjowanego konstruowania, ale z wymuszonej jednakowosci. Symbo-
lem i jednocze$nie instrumentem petryfikacji wiedzy jest podrecznik oraz
reifikujace go testy, a droga do sukcesu staje si¢ kolektywna notatka z lek-
¢ji, traktowana jako wyraz znaczacej wiedzy i Zrédlowej pomocy dla ucznia”
(Klus-Stanska, 2012, ss. 28—29).

Wspomniane wyzej ,curriculum” jest takze uzywane w australijskim sys-
temie edukacji. Australijscy badacze zazwyczaj znacznie zawezaja zakres
pojeciowy tego terminu, opisujac ,curriculum” tylko jako tre$¢ kursu lub
przedmiotu. Z tak waskim rozumieniem pojecia nie zgadza si¢ Brad Gobby,
wedlug ktérego takie zawezenie nie oddaje skomplikowania procesu uczenia
sie i nauczania. Przykltadowo, formulujac program jedynie poprzez katalog
tre$ci danego przedmiotu, nie sposéb przewidziec¢ ich znaczenia w obszarze
edukacji matych dzieci. Tu bowiem codzienne plany nauki nie maja $cistego
podzialu na poszczegdlne lekcje w ramach przedmiotéw. Autor proponuje
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szersze rozumienie programu ksztalcenia, i miatby on obejmowac wszyst-
ko to, czego uczen doswiadcza w procesie uczenia sie, niezaleznie od tego,
czy jest to zamierzone, zalozone, uproszczone, niezamierzone, nieoczekiwa-
ne czy ukryte (Gobby, 2017, p. 27). To stanowisko zbiezne jest z koncepcja
wiedzy przywolanej juz Klus-Stanskiej (2000). Autorka rozumie wiedze¢ jako
ustalony system znaczen i cho¢ ma ona charakter indywidualny (dotyczy
przeciez czlowieka), to jest ona kolektywna i spolecznie wytwarzana.

7 79

»Wielokulturowos¢” w australijskiej podstawie programowej

Jak pisalam we wprowadzeniu za Malgorzata Krakowiak (2012), spoteczen-
stwo australijskie jest wysoce zréznicowane pod katem kulturowym, stad
wielokulturowo$¢ jest przezywana w codzienno$ci i czesto opisywana przez
badaczy. Jest ona pojmowana w sposéb dynamiczny, co oznacza, ze jej kultu-
rowa zlozonos¢ ciagle sie zmienia, czerpiac z tradycji naplywajacych imigran-
téw. Sprawia to, Ze jej elementy i wartosci nie sa niezmienne, ale ewoluuja
w czasie.

Praca w australijskim przedszkolu uzmystowila mi, ze lokalne rozumienie
wielokulturowos$ci moze mie¢ swoje odbicie w dokumentach edukacyjnych,
takich jak podstawa programowa. Spoleczenstwo australijskie jest w tej kwe-
stii duzo bardziej zréznicowane i otwarte niz polskie. Wynika to — jak pisa-
tam — z dynamicznie ujmowanej wielokulturowosci, co zmusza do wlaczania
jej ciagle zmiennych elementéw (a nawet znaczen) do podstawy programowej
i tym samym w programy ksztalcenia.

W celu przyblizenia powyzszych tresci odwotam sie do podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego stanu Queensland. To, jak wazna jest
tutaj kultura, mozna dostrzec juz we wstepie dokumentu. Rozpoczyna sie
on bowiem forma podziekowania dla rdzennych ludéw Australii. Autorzy
pisza: ,Sktadamy wyrazy szacunku starszyznie tutejszych ludéw oraz ich
potomkom, ktérzy podtrzymuja kulturalng i duchowa wiez z naszym kra-
jem. Dzigkujemy za dzielenie sie kultura i duchowoscia, réwniez w edukacji
naszych dzieci”. Stowa te wskazuja fundament australijskiej edukacji wielo-
kulturowej, ktéry konstruowany jest na rdzennej kulturze australijskiej, tj.
kulturze rdzennych ludéw. Dlatego tak istotne jest zaznajomienie wspélnoty
australijskiej — obywateli i imigrantéw — z dziedzictwem kulturowym Abory-
gendéw i mieszkancéw wysp Ciesniny Torresa. Jest to jeden z gléwnych celéw
ksztalcenia. Pojawia si¢ on obok takich celéw jak budowanie pewnosci siebie,
wychowanie do/w kreatywnosci czy wytwarzanie §wiadomosci konieczno$ci
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uczenia si¢ przez cale zycie. Podstawa programowa kladzie nacisk na rozwi-
janie kompetencji aktywnego i §wiadomego uczestnictwa w spoleczenstwie,
dla ktérego niezbedne jest posiadanie wiedzy o pierwotnych ludach zamiesz-
kujacych Australie. Cel ten jest niewatpliwie skutkiem historii politycznej,
o czym pisatam we wprowadzeniu (por. takze: Queensland Kindergarten
Learning Guideline, 2024).

Pragne réwniez podkresli¢, ze tresci z zakresu edukacji wielokulturowej
w podstawie programowej polaczone sa z tzw. dzialem ,zasad”. Sktada sie
on z o$miu ogniw, majacych szczegdlne znaczenie dla wychowania przed-
szkolnego w Australii i stanowi on podstawe praktyki zawodowej nauczy-
cieli. Jedng z wymienionych zasad jest ,réwnos¢ i szacunek dla réznorod-
nosci”. Zasada ta naktada na nauczyciela obowiazek kreowania bezpiecznej
kulturowo przestrzeni dla wszystkich dzieci. Jest to przestrzen poszerzania
ich wiedzy na temat réznorodnosci i praktyk integracyjnych, ktére sa odpo-
wiedzia na mozliwo$ci i potrzeby dzieci pochodzacych z innych kulturowo
spotecznosci. W tej czesci podstawy programowej zwraca rowniez uwage
zasada ukierunkowujaca na ,perspektywe Aborygendw i mieszkancéw wysp
Ciesniny Torresa” Pisalam juz o tej kwestii wyzej, tu tylko dodam, ze w ra-
mach tej zasady nauczyciel naucza o pierwotnych ludach Australii i zache-
ca dzieci do poznawania innych kultur, i ich sposobéw zycia ich cztonkéw.
W ten spos6b wszyscy uczniowie moga zobaczyc¢ siebie i swoja tozsamos¢
w bezpiecznej i przyjaznej przestrzeni (Queensland Kindergarten Learning
Guideline, 2024).

W australijskiej podstawie programowej wymieniono 5 obszaréw zwiaza-
nych z nauka i rozwojem, do ktérych naleza: tozsamos¢, ,potaczenie z inny-
mi” (ang.: connectedness), dobrostan, aktywne uczenie si¢, komunikowanie
sie. Jesli punktem odniesienia uczyni¢ wielokulturowo$¢, to obszar tozsa-
mosciowy swoiscie zatrzymuje nauczyciela w refleksji nad tym, w jaki spo-
sob wlacza¢ w przestrzen spoleczng i kulturowa przedszkola tradycje dzieci
przybytych z innych panstw i kultur. Jest to problem tego, jak kultywowa¢
tradycje imigrantéw, aby jednoczesnie zwigkszy¢ ich poczucie przynaleznosci
do spotecznosci australijskiej. Podkresla sie tu wage tworzenia dla dziecka
przestrzeni, w ktdrej bedzie on mégl przedstawia¢ swoje narodowe wytwo-
ry sztuki, wazne przedmioty historyczne, jak i wazne przedmioty rodzinne.
Istotne jest bowiem zapewnienie dzieciom poczucia bezpieczenstwa i zaufa-
nia, ktére — w mysl zalozen podstawy programowej — powinno by¢ realizo-
wane miedzy innymi poprzez wspolprace z rodzing i spotecznoscia dziecka
w taki sposéb, aby czulo si¢ ono widzialne i docenione. Najwigksza liczbe
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zagadnien zwigzanych z wielokulturowoscia porusza obszar ,potaczenia
z innymi” (ang.: connectedness). Chodzi tutaj o poszanowanie dla réznona-
rodowosci, ktdra jest jednym z najistotniejszych czynnikéw wytwarzajacych
australijskie spoteczenistwo. Do zadan nauczycieli nalezy prezentowanie
uczniom réznych — spoleczno-kulturowych — punktéw widzenia oraz za-
checanie ich do poszanowania idei i opinii innych oséb. Stwarza to okazje
do otwartego i uwaznego przygladania si¢ kulturom i zwyczajom swoich ré-
wiesnikéw, a takze podejmowania préb ich zrozumienia. Warto podkresli¢,
ze wsrod strategii nauczania — juz na etapie przedszkolnym — wymienia sie
przelamywanie stereotypéw i uprzedzen. Sprzyja to budowaniu wielokultu-
rowego $rodowiska, ktdére czerpie z réznic i dzigki nim si¢ rozwija. Ciekawym
jest rowniez to, ze obszar ,polaczenia z innymi” (ang.: connectedness) stawia
przed nauczycielem koniecznos$¢ badania i proaktywnego konstruowania ro-
zumienia dziedzictwa i wspolczesno$ci ludéw aborygenskich i mieszkancéw
wysp Cie$niny Torresa. Do osiagnie¢ ucznia w tym zakresie nalezy poznanie
tego, kim sa ludy aborygenskie i mieszkaricy wysp Ciesniny Torresa, i jakie
prezentuja wartosci oraz jaka wiez faczy je z panstwem (Queensland Kinder-
garten Learning Guideline, 2024).

Podsumowujac watek, pragne podkresli¢, ze australijska podstawa progra-
mowa wychowania przedszkolnego jest bogata w aspekty dotyczace pozna-
wania innych kultur i jezykéw, a takze otwartosci na réznorodnos¢. Wsréd
zagadnien edukacji wielokulturowej znajduja si¢ zaréwno watki dotyczace
pierwotnych ludéw zamieszkujacych Australig, jak i naptywajacych do niej
migrantéw. Eksponowane sa one w podstawie programowej jako ,tozsamosc¢”
i ,polaczenie z innymi” (ang.: connectedness). Pozwala to dostrzec i zrozu-
mie¢, ze wielokulturowo$¢ jest tematyka stale obecna i wazng, zaréwno jesli
chodzi o wlasng autentyczno$é, jak i poczucie przynaleznosci do wspdlnoty
australijskiej.

Ksztalcenie do wielokulturowosci i w wielokulturowosci.
Australijskie egzemplifikacje programoéw ksztalcenia

Australijska réznorodno$¢ kulturowa determinuje podstawe programowa
wychowania przedszkolnego i tym samym wymaga od nauczycieli naucza-
nia o innych kulturach, ksztaltowania postawy szacunku dla ré6znorodnosci
i podkreslania korzysci ptynacych z wielokulturowos$ci. W przestrzeni pu-
blicznej dostepne sa gotowe programy ksztalcenia z zakresu edukacji wie-
lokulturowej i miedzykulturowej, ktére propaguja wskazane wyzej wartosci.
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Jednym z nich jest kilkudniowy program opracowany przez rzad, ktéry
wiaze sie z Tygodniem Harmonii (Harmony week) i ma na celu podkreslenie
rownosci wszystkich mieszkannicow Australii. Plan zaje¢ sklada sie z 5 ob-
szaréw: (1) ,Wstuchaj si¢’, ktérego celem gtéwnym jest zwigkszenie swiado-
mosci uczniéw na temat innych kultur poprzez nawigzywanie dialogu oraz
pomaganie dzieciom w akceptacji obcych kultur dzieki aktywnemu stucha-
niw; (2) ,Glowa do géry” ma na celu zapoznanie uczniéw z réznymi styla-
mi nakry¢ glowy z calego $§wiata i rozpoznanie ich kulturowego znaczenia;
(3) ,Nastroje muzyczne’, ktéry zwieksza §wiadomos¢ obecnosci muzyki we
wszystkich kulturach; (4) ,Jaki to ksztalt?’, ktérego zadaniem jest rozwija-
nie wiedzy na temat wygladu réznych miejsc kultu religijnego: (5) ,Gry na
$wiecie” jego celem jest zaznajomienie z grami i zabawami dzieci na calym
$wiecie, i pokazanie w jaki sposéb zabawy byly przekazywane z pokolenia
na pokolenie i jak rozwijaly one umiejetnosci zyciowe (Lesson plans, 2024).

Podobne $wieto — pod nazwa , I'ygodnia Réznorodnosci Kulturowej” (Cul-
tural Diversity Week) — obchodzone jest réwniez w stanie Victoria. Zostato
ono wprowadzone w celu celebrowania réznorodnosci kulturowej i odnosi
sie do ustanowionego przez ONZ Miedzynarodowego Dnia Walki z Dyskry-
minacja Rasowa. W ramach jego obchodéw, powstat przewodnik dla nauczy-
cieli z proponowanymi aktywno$ciami na ten czas. Przewodnik skupia sie
przede wszystkim na prowadzeniu dyskusji na temat rozmaitych aspektow
wielokulturowosci: réznic, tradycji, pierwszych ludéw australijskich czy ra-
sizmu. Istota programu jest zadawanie dzieciom takich pytan, jak: ,Dlaczego
réznice sa wazne?’, ,Czym jest dla Ciebie kultura?’ ,Jakie tradycje ze swojego
dziecinstwa pamietasz?” (Multicultural Commission, 2024).

Ministerstwo stanu Victoria opublikowato réwniez program ,Globalne
uczenie si¢” Sklada sie on z 11 tematéw, dopasowanych do réznych grup
wiekowych. Wéréd materialéw dla najmlodszych poruszana jest problema-
tyka taka, jak: (1) ,Scenariusze lekcji na Dziert Harmonii” — ktéry sktada sie
z 5 lekcji, majacych na celu poznanie korzysci plynacych z wielokulturowo-
$ci. Dzieci celebruja $wieto poprzez rozmowy o réwnosci i réznorodnosci,
poznawanie zwyczajow réznych kultur, a takze wspdlne dekorowanie sali.
(2) ,Moja rodzina” — zawiera 5 scenariuszy zajec i zaklada zaznajamianie
z tradycjami rodzinnymi cztonkéw klasy. Dzieki temu dzieci maja okazje
do odkrywania sposobu celebracji §wiat i waznych wydarzen w domach ich
rowie$nikéw z innych kultur. (3) ,Globalna klasa” — faczy w sobie 3 lekcje,
skupiajace si¢ na nauce stéw w obcych jezykach, poznawaniu potraw z innych
krajow i dostrzeganiu réznorodnosci (Global learning, 2023).
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Warto przyjrzec¢ si¢ rowniez programom nauczania opracowanym przez
Multicultural Australia. Organizacja oferuje gotowe scenariusze zaje¢ dla
poszczegdlnych grup wiekowych, dotyczace miedzy innymi takich tematéw,
jak: (1) ,Czy wszyscy jeste§my tacy sami?” — ktérego celem jest opisanie r6z-
nych wplywéw kulturowych i ich wktadu w australijska tozsamos¢. (2) ,Mdj
jezyk” — ma na celu u§$wiadomienie uczniom, ze jezyk i kultura sa ze soba
powiazane i kazdy czltowiek ma prawo do ich zachowania i rozwijania. Na
stronach internetowych Multicultural Australia znajduja si¢ prace pozwalaja-
ce poszerzy¢ wiedze na temat historii wielokulturowosci Australii; mozna tez
skorzystac z zasobéw biblioteki lub wzig¢ udzial w e-learningu (Multicultural
Australia, 2023).

Ciekawa egzemplifikacja jest dostepny na stronie Australijskiej Komisji do
spraw Praw Czlowieka program ,Budowania przynaleznosci” W jego sktad
wchodzi takze przewodnik dla nauczycieli. Zawiera on wskazéwki do roz-
mow z dzie¢mi na temat réznorodnosci kulturowej. Przewodnik ttumaczy
takze znaczenie prowadzonych zaje¢. W programie znajduja sie scenariusze
lekcji na takie tematy, jak: (1) ,Zrébmy tecze” — majacy na celu uswiadomie-
nie w zakresie powiazan, podobienstw i réznic miedzy ludZmi oraz pomoc
w zrozumieniu wlasnej tozsamosci i ujecia jej jako czesci australijskiej ca-
tosci. (2) ,Co jest w §rodku?” — zwraca uwage na to, by nie ,,ocenia¢ ksiazki
po okladce’, uczy doceniania réznorodnosci i pokazuje jak wazne jest po-
znanie osobowosci drugiego czlowieka, zanim wyda si¢ osad na jego temat.
(3) ,Wszyscy moi przyjaciele i ja” — pokazuje, ze mimo réznic zachodzacych
pomiedzy ludZmi, moga sie oni nadal przyjazni¢, a relacje te sa okazja do
nauki nowych rzeczy. Ponadto program pokazuje, w jaki sposéb zachecac
dzieci do poszanowania réznorodnosci (Przewodnik: Zachecanie do sza-
cunku dla réznorodnosci kulturowej), w jaki sposéb wykorzysta¢ dzieciece
pytania, by rozwija¢ ich naturalna ciekawo$¢ réznorodnosci (Przewodnik:
Radzenie sobie z trudnymi pytaniami na temat tozsamosci rasowej) oraz po-
maga budowa¢ pewno$¢ siebie nauczycieli podczas odpowiadania na trud-
ne zagadnienia zwigzane z réznorodnoscia (Przewodnik: Odpowiadanie na
trudne pytania dotyczace tozsamosci rasowej i réznorodnosci kulturowej”)
(Human Rights, 2016).

Podobne tre$ci mozna odnalez¢ w przewodniku nauczyciela pt. ,Radzenie
sobie z kwestiami miedzykulturowymi w klasie” Ma on na celu dostarczenie
wiedzy i praktycznych pomysiéw na prowadzenie zaje¢ w wielokulturowym
$rodowisku. Program jest odpowiedzia na prosby nauczycieli o porady, jak
efektywnie nauczaé w grupie zréznicowanej kulturowo. Sg tu takze informa-
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cje dotyczace uprzedzen, wspolpracy z rodzing ucznia oraz refleksje innych
nauczycieli. Oprécz tego przewodnik oferuje kilka propozycji zaje¢, m.in.:
(1) ,Powiedz czes¢” — uczy powitan w réznych jezykach. (2) ,Co na obiad?”
— opowiada na pytanie, co jedzenie méwi o czlowieku i o jego kulturze. (3)
»Szukanie wskazéwek” — rozwija wiedze na temat tego, czym sg uprzedzenia
i jak wplywaja one na spoteczenstwo. (4) ,Dynamiczne praktyki” — poréw-
nuje tzw. odpowiednie zachowania w réznych kulturach. (5) ,Reprezentacje
kulturowe” — u§wiadamia, w jaki sposéb media ksztaltuja spoteczne rozu-
mienie kultury (VCAA, 2019).

Odpowiadajac na potrzeby zréznicowanego kulturowo spoteczenstwa,
organizacje wielu australijskich stanéw, tworza programy i pomoce meto-
dyczne w zakresie edukacji miedzykulturowej i wielokulturowej. Zawieraja
one nie tylko praktyczne wskazéwki do pracy, ale réwniez dostarczaja cenng
wiedze na temat zjawisk i trudnosci typowych dla wielokulturowego spote-
czenstwa.

Préba podsumowania

Programy ksztalcenia i determinujace je podstawy programowe s odzwier-
ciedleniem kondycji danego spoleczenstwa, w tym przypadku jego otwarto-
$ci badZ zamkniecia na wielokulturowos¢. Jak staratam sie pokazac, spote-
czenstwo australijskie przeszto dluga droge od dyskryminacji i eksterminacji
ludnosci rdzennej, poprzez ,polityke biatej Australii’, do polityki promujacej
wielokulturowos¢ i zakladajacej, ze kazda tozsamo$¢ kulturowa moze staé
sie¢ autonomiczng czescia tego, co dzi§ nazywane jest tozsamoscia australij-
ska. Taka droga byla mozliwa tylko dzieki polityce otwartej na dynamicznie
wspolistniejaca wielokulturowosc.

Jak staratam sie dowie$¢, wielokulturowos$¢ musi by¢ wspierana takze po-
przez system edukacyjny. Juz przedszkole — ktdre stanowi swoisty zaczatek
edukacyjnej drogi czlowieka — staje si¢ w Australii miejscem §wiadomych
spotkan grup miedzynarodowych i miedzyetnicznych. Analizujac tresci
ksztalcenia dostrzec mozna ich zbiezno$¢ z codziennym rozumieniem kul-
tury. Opiera sie ono na przeswiadczeniu, ze imigranci sa istotna czescia Au-
stralii, poszerzaja ja i wzbogacaja. I jednoczesnie maja oni mozliwos¢ rozwi-
jania i wzbogacania wlasnej tozsamosci kulturowej. Doswiadczajac tolerancji,
sami staja si¢ tolerancyjni, a doswiadczajac szacunku, sami darza szacunkiem
przedstawicieli innych kultur. Idzie tu o uczenie si¢ wielokulturowosci po-
przez zwyczajne i proste sprawy codzienne. Uczniowie juz od najmlodszych
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lat zachecani sa do opowiadania o swoim kraju oraz do dzielenia sie tra-
dycjami. Szkoty i przedszkola celebruja $wieta panstwowe, majace na celu
podkreslenie réwnosci wszystkich uczestnikéw tego spoteczeristwa. Swieta te
sa rowniez okazja do rozméw i dzialan sprzyjajacych rozwojowi wrazliwosci
kulturowej i u dzieci, i u dorostych.
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“Multiculturalism” as the content of school curricula in Australia.
On the basis of selected aspects of preschool education

Abstract: The Australian society is characterized by significant cultural and ethnic
diversity. Alongside the heritage of indigenous peoples, there is also the heritage
of immigrants and their descendants. This results in the coexistence of indig-
enous Australian, European, and Asian traditions. Such diversity determines the
country’s policies, and through them, the functioning of the state, including the
educational system. Education is one of the most important areas for fostering
multicultural awareness of future generations. This article explores how “multi-
culturalism” is promoted through curricula. The article is divided into four parts.
In the first section, I will examine the understanding of the term “curriculum”
in Poland and Australia; in the second, I will analyze the preschool education
frameworks concerning multiculturalism. The third part will provide an overview
of selected Australian preschool curricula in multicultural education. The final
section will conclude with reflections on “multiculturalism” as it is experienced in
daily life, how children are raised with it, and how knowledge about it is acquired
throughout education from an early age.

Keywords: cultural diversity, multicultural education, multiculturalism, curricula,
Australian preschool education
Translated by Natalia Kostrzewa
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Spoleczna praktyka w zakresie edukacji
miedzykulturowej — budowanie lokalnego forum
wspolpracy réznych podmiotéw zainteresowanych
dobrem wspolnym w polskiej i w czeskiej czesci
Slaska Cieszynskiego

Streszczenie: W kontekscie rozwoju subdyscypliny pedagogicznej, jaka jest pe-
dagogika miedzykulturowa, misja cieszynskiego §rodowiska naukowego stato sie
zar6wno propagowanie swego rodzaju filozofii, ktéra sprowadza sie do lepsze-
go rozumienia wlasnej egzystencji, do ksztaltowania pozytywnego nastawienia
do innych ludzi, koegzystencji, pokojowej wymiany, jednosci, jak i wykorzysta-
nie i stosowanie w praktyce spotecznej teorii naukowych wlasciwych pedagogice
miedzykulturowej, wyjasniajacych i interpretujacych rézne fragmenty rzeczywi-
stosci. Artykul przedstawia dziatania w wyzej wskazanym zakresie, prowadzone
w latach 2012-2022 przez pracownikéw naukowych jednego z zespotéw funkcjo-
nujacych na cieszyiiskim wydziale Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Opisy-
wany projekt Aktywizacja jednostek, grup i zbiorowosci w srodowisku lokalnym
obejmowat cykl dziesieciu spotkan naukowych, powigzanych z nimi warsztatéw
dla uczniéw, studentéw i senioréw z Polski, a takze ucznidéw ze szkét z polskim
jezykiem nauczania w Republice Czeskiej oraz inne wydarzenia edukacyjno-kul-
turalne. Realizacja projektu przyczynita sie do podjecia dyskusji réznych pod-
miotéw nad rozwiazaniem probleméw teoretycznych i praktycznych w zakresie
edukacji miedzykulturowej. Podjeto dziatania na rzecz integracji i wspotpracy
$rodowiska naukowego z jednostkami samorzadowymi, instytucjami, organiza-
cjami pozarzadowymi powiatu cieszynskiego. Poglebiono wspoétprace naukowa
i edukacyjno-metodyczna ze szkolami w powiecie cieszynskim i ze szkotami
z polskim jezykiem nauczania w Republice Czeskiej. Istotnym obszarem dziatan
bylo wzmocnienie potencjalu regionu oraz kompetencji pracownikéw naukowych
Uniwersytetu Slaskiego i pracownikéw administracji samorzadowej Cieszyna
w odniesieniu do poprawy realizacji zadan we wspolpracy z otoczeniem spolecz-
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no-gospodarczym. Zaangazowanie instytucji o§wiatowych, kulturalnych, samorza-
dowych, organizacji pozarzadowych w dziatania z zakresu edukacji miedzykultu-
rowej wzmocnilo procesy integracji spotecznej, przyczynito sie do podniesienia
aktywno$ci obywatelskiej mieszkancéw pogranicza polsko-czeskiego. Zaréwno
sama konstrukcja projektu, jak rowniez dystrybucja jego wynikéw pozwolily na
osiggniecie regionalnego i miedzynarodowego zasiegu projektu.

Stowa kluczowe: praktyka spoteczna, edukacja miedzykulturowa, budowanie lo-
kalnego forum wspélpracy, Slask Cieszyniski

Wprowadzenie

Podejmujac zlozone kwestie spolecznej praktyki w zakresie edukacji mie-
dzykulturowej, w tym budowania lokalnego forum wspétpracy réznych pod-
miotéw zainteresowanych dobrem wspélnym w polskiej i w czeskiej czesci
Slaska Cieszynskiego, nie sposéb uniknaé wyboru spraw z jakiego$ powodu
szczegblnie waznych. Tak tez postapie w tym opracowaniu. Pomine prezenta-
cje doswiadczen w zakresie pracy naukowej (badan i studiéw), dydaktycznej
(ksztalcenie studentéw), gdyz byly one juz przedmiotem innych opracowan
(Szczurek-Boruta, 2009, ss. 160—169; 2011, ss. 153—-203; 20144, ss. 9-16).

Skoncentruje si¢ na praktyce spotecznej, na wybranych dzialaniach po-
dejmowanych w zakresie integracji spolecznej i edukacji migdzykulturowej
przez jeden z zespoléw badawczych funkcjonujacych w kampusie Cieszyn
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.

Dzialania, o ktérych mowa, wpisuja si¢ w zakres funkgcji i zadan szkolnic-
twa wyzszego a mianowicie wyrabiania otwartosci na $wiat i wrazliwosci na
kulture, dbatosci o dobro wspoélne, a nade wszystko ksztaltowania racjonal-
nych, etycznych i zaangazowanych postaw uczonych i ich studentéw. Wspét-
czesny uniwersytet nie tylko tworzy nowa wiedze przez prowadzenie badan
naukowych, lecz przede wszystkim ukierunkowuje, uczy, wskazuje na dalsza
edukacje bez konica, usamodzielnia i daje mozliwos¢ tworzenia (Lewowicki,
1994, ss. 97—104; Sawczyk 2000, ss. 211-216; Ambrozik, Przyszczypkowski,
2004; Denek, 2011). Istotna czescia dzialalnosci wspoélczesnych uczelni jest
tzw. trzecia misja, dzialalno$¢ na rzecz spoleczenstwa.

Nauczyciel akademicki to nie tylko mistrz dla wielu studentdéw, ale i pro-
pagator idei, mysli naukowych w §rodowisku okolicznym, uczestniczacy
w podtrzymywaniu dorobku nauki i kultury, w poznawaniu §wiata, w two-
rzeniu nowej wiedzy i jej upowszechnianiu.
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Poczynania badawcze (studia teoretyczne, badania i ich wyniki) cieszyn-
skiego zespotu naukowego pracujacego w latach 1989-2012 pod kierunkiem
naukowym prof. zw. dr. hab. Tadeusza Lewowickiego (pracownikéw Katedry
i Zakladu Pedagogiki Ogdlnej cieszyriskiego wydziatu Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach oraz Spotecznego Zespolu Badan Kultury i O$wiaty Pograni-
cza) przyczynily sie do rozwoju i ksztaltowania pedagogiki miedzykulturowej
ijej obszaru praktycznego edukacji migdzykulturowej (zob. publikacje w serii
»Edukacja Miedzykulturowa”).

W kontekscie rozwoju tej subdyscypliny pedagogicznej misja cieszynskie-
go $srodowiska naukowego stalo sie zaré6wno propagowanie swego rodzaju
filozofii — ktéra sprowadza sie do lepszego rozumienia wlasnej egzystencji,
do ksztaltowania pozytywnego nastawienia do innych ludzi, koegzystencji,
jednosci — jak i wykorzystanie i stosowanie w praktyce spolecznej teorii na-
ukowych wlasciwych pedagogice miedzykulturowej, wyjasniajacych i inter-
pretujacych rézne fragmenty rzeczywistosci.

Pedagogika w procesie poznania edukacji taczy perspektywe teoretyczna
(filozoficzng, socjologiczna, psychologiczna i historyczng) z praktyka. Spo-
teczna praktyka edukacyjna — jak pisze Teresa Hejnicka-Bezwinska — jest
»kluczem do kreowania ludzi, ktérzy umieliby i chcieliby zachowa¢ niezwykle
krucha réwnowage pomiedzy szacunkiem dla indywidualnosci i podmioto-
wej ekspresji czlowieka a takim poziomem jego uspolecznienia, aby bylo
mozliwe tworzenie wspélnot, ktére dalyby oparcie i wsparcie ,gorzej radza-
cym sobie”, a wszystkim zwiekszylyby poczucie bezpieczenstwa w $wiecie
obcigzonym ryzykiem” (Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 212).

Opis realizacji projektu ,,Aktywizacja jednostek, grup
i zbiorowosci w srodowisku lokalnym”

Dzialaniom prowadzonym w ramach projektu Aktywizacja jednostek, grup
i zbiorowosci w srodowisku lokalnym przez pracownikéw Zakladu Pedagogiki
Spotecznej i Edukacji Miedzykulturowej w latach 2012—-2022' przys$wiecala

! Przywoluje dzialania realizowane w Zaktadzie Pedagogiki Spotecznej i Edukacji

Miedzykulturowej cieszynskiego Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji, aktualnie
Wydziatu Sztuki i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, prowa-
dzone z inicjatywy i pod moim kierunkiem. Odwotuje sie do poczynan badawczych,
spolecznych i organizacyjnych podejmowanych na pograniczu polsko-czeskim, na
Slasku Cieszynskim, przez pracownikéw zakltadu: dr hab. Janina Urban (aktualnie
emerytowany pracownik US), dr hab. Jolanta Suchodolska, prof. US, dr hab. Anna
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mysl o propagowaniu pedagogiki miedzykulturowej, w tym edukacji mie-
dzykulturowej, o wykorzystaniu potencjalu miejsca na rzecz integracji spo-
tecznosci lokalnej. Przywigzanie do miejsca, o czym przekonuje tradycyjna
antropologia, jest jedna z prymarnych ludzkich cech. Potrzeba zadomowie-
nia, zakorzenienia i — z drugiej strony — pragnienie niezaleznosci i wolnosci
wyboru stanowia dwa wymiary ludzkiego myslenia o §wiecie. Ogromny po-
tencjal ludzki, naukowy, dydaktyczny, jaki reprezentuje cieszynski wydziat,
a takze potencjal przedszkoli, szkdt, instytucji kultury, organizacji, stowa-
rzyszen regionu Slask Cieszynski (w polskiej i czeskiej jego cze$ci), powinien
by¢ jeszcze bardziej wykorzystywany do podejmowania wspdlnych wyzwan
i przedsiewziec.

Opisywane w tym artykule praktyki spoleczne wyznacza mysl Tadeusza
Lewowickiego, iz ,uznawane wartosci, moga sprzyja¢ ksztaltowaniu $wiata
bezpiecznego, bardziej przychylnego ludziom” (Lewowicki, 1994, s. 101).

Tadeusz Lewowicki w wystapieniu wprowadzajacym w problematyke
IV Zjazdu Pedagogicznego w roku 2002 podkreslal, ze ,edukacja miedzy-
kulturowa jest konstruktywna odpowiedzia na wiele waznych wyzwan wo-
bec spoteczenstw wspotczesnej Europy — a takze polskiego spoleczenstwa.
Przede wszystkim edukacja miedzykulturowa — jak w ogéle edukacja — stu-
zy i powinna stuzy¢ wydobyciu z ludzi najlepszych stron cztowieczenstwa”
(Lewowicki, 2002, s. 39). To sformulowane woéwczas przestanie adresowane
do spotecznosci pedagogéw akademickich i nauczycieli pozostaje aktualne
i — by¢ moze jeszcze wazniejsze niz wtedy.

Konieczno$¢ zgodnego wspoétzycia ludzi wybrzmiewa w tezach para-
dygmatu wspélistnienia kultur propagowanego przez Jerzego Nikitorowicza.
Paradygmat éw ,,przedstawia modelowe rozwiazania wynikajace z do$wiad-
czen historycznych, analiz réznych sytuacji, ktére moga by¢ zastosowane
w podejmowaniu dzialan z wysokim prawdopodobienistwem osiagniecia

Studenska, dr Barbara Chojnacka-Synaszko, dr Katarzyna Jas-Liszok, dr Aleksandra
Gancarz, dr Sylwia Ryszawy, dr Anna Twardzik (pracownik US do 2018 roku), prof. dr
hab. Alina Szczurek-Boruta — kierownik, a od 2019 roku (po zmianach strukturalnych
w Uniwersytecie Slaskim w Katowicach) przez cztonkéw nieformalnego zespotu. Dzia-
talnos¢ zespotu obejmuje swa tematyka obszar nauk spotecznych i humanistycznych.
Badania zespolowe i indywidualne i ich wyniki opublikowano w cyklu prac z serii
»Edukacja Miedzykulturowa” i cieszyniska ,Pedagogika Spoteczna” Studenci znajdu-
jacy sie pod opieka naukowg pracownikéw zakladu publikowali swoje opracowania
w ,,Cieszyniskim Naukowym Forum Studenckim” Osoby skupione w zakladzie/zespole
to czlonkowie Stowarzyszenia Wspierania Edukacji Miedzykulturowe;.
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zamierzonych celéw i realizacji warto$ci i w innych sytuacjach (...). W przy-
padku edukacji miedzykulturowej (...) jest ideq i zarazem modelem funk-
cjonowania spoteczenstw zréznicowanych kulturowo, wartoscia (...) uczaca
zrozumienia, porozumienia i tolerancji, potrzeby poznania si¢ wzajemnego,
wspélpracy i dialogu w celu zachowania i ksztaltowania pokojowych rozwia-
zan” (Nikitorowicz, 2020, s. 11). Wspélistnienie to znany i godny interpretacji
i uzasadnienia wymiar edukacji, wymagajacy realizacji.

Edukacja miedzykulturowa jako transkulturowy proces wzajemnego ucze-
nia si¢ przez cale zycie w jego wymiarze jednostkowym i spotecznym, jak
pokazuja przyklady dziatann podejmowanych na cieszynskim wydziale, to nie
jakis odlegly i utopijny ideat to rzeczywistos¢, coraz bardziej konieczna i co-
raz czesciej realizowania.

Pedagogiczna refleksje i dzialania, w ramach opisywanego projektu, roz-
poczeta diagnoza — jak jest? Skad sie to wzieto? Jakie sa Zrédta? Jaki jest stan
zaawansowania danego zjawiska w aspekcie pozytywnym i negatywnym? Na
bazie diagnozy prowadzonej w latach 2012-2014 zaprojektowali$my dzia-
talno$¢ spoteczno-pedagogicznag, kulturalng oraz socjalng, organizujac sily
spoleczne (ludzkie), angazujac je w realizacje wspdlnego projektu.

Problematyka projektu Aktywizacja jednostek, grup i zbiorowosci w sro-
dowisku lokalnym lokuje si¢ w pedagogice miedzykulturowej, pedagogice
kultury, pedagogice spotecznej. Obejmuje obszary zwigzane bezposrednio
z zainteresowaniami zaangazowanych w projekt pracownikéw naukowych,
a mianowicie: cztowiek wielowymiarowy i jego funkcjonowanie w §rodowi-
skach zréznicowanych kulturowo, spotecznie, gospodarczo; rézne grupy wie-
kowe dzieci, mtodziez, dorosli, seniorzy; srodowiska wychowawcze (rodzina,
szkota, srodowisko lokalne); wykluczenie i przemoc; edukacja regionalna,
wielokulturowa, miedzykulturowa; problemy zycia codziennego mozliwe do
rozwigzania we wspolpracy réznych podmiotéw zainteresowanych dobrem
wspolnym.

Celem projektu byta integracja srodowisk nauki, o§wiaty, kultury, poli-
tyki. Kolejne migdzynarodowe spotkania naukowe (10), powiazane z nimi
warsztaty i inne wydarzenia edukacyjno-kulturalne byly znaczacymi kroka-
mi w tym kierunku. Podczas obrad teoretycy i praktycy zajmujacy sie na
co dzien edukacja, kulturs, terapia i profilaktyka wyrazali wzajemne oczeki-
wania i potrzeby. W trakcie dyskusji glos zabierali przedstawiciele polskich
i zagranicznych osrodkéw akademickich, dzialacze spoteczni, dyrektorzy
jednostek i naczelnicy wydziatéw samorzadowych, nauczyciele, uczniowie,
studenci. Na warsztatach uczniowie, studenci, seniorzy zdobywali kompe-
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tencje miedzykulturowe i uczyli si¢ od siebie.

Barierami w realizacji projektu byly konkurujace ze soba dyskursy kulturowe
pracownikéw naukowych, samorzadowcéw, urzednikéw, cztonkéw organizaciji
pozarzadowych, a takze nauczycieli praktykow, dyrektoréw. Ich fundamentem
sa wlasciwe im relacje wiedzy—wtladzy, ktére zawieraja w sobie ukryte poten-
cjaly tozsamosciowotwoércze. W kazdym z dyskurséw wiedza jest wytwarzana,
podtrzymywana i wprawiana w ruch przez wtasciwe elity intelektualne i za-
angazowanych polityczne aktywistow. Powiazania pomiedzy wladza i wiedza
odkryt i zdemaskowal Michel Foucault, ujawnit takze, Ze to nie czlowiek two-
rzy wiedzeg, to ,wladza-wiedza, procesy i walki, ktérym podlega i z ktérych sie
sklada, wyznaczaja mozliwe formy i dziedziny poznania” (Foucault, 1998, s. 29).

Wtadza-wiedza pracownikéw administracji samorzadowej wyznaczata ich
poznanie, miejsce i podejscie do Innego tj. do pracownika naukowego. Ze
swojej pozycji nie dostrzegali oni potrzeby korzystania z wiedzy pracowni-
kow naukowych, ani nie odczuwali potrzeby kontaktu i wspétpracy z nami.
Zmiana tego podej$cia wymagata czasu, wysitku ze strony pracownikéw na-
ukowych, systematycznosci i cierpliwosci. Stopniowo odkrywali$my siebie,
wspolnie dzialajac uczylismy sie od siebie, dazac do wspdlnych celéw.

W efekcie projekt realizowany byl pod patronatem Starosty Cieszynskiego,
Burmistrza Miasta Cieszyna, Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, Rektora
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, Dziekanéw cieszyriskiego wydziatu?,
a takze Dziekana Wydzialu Nauk Spofecznych w Katowicach. Wspoélorganiza-
torami byli: Sekcja Pedagogiki Kultury i Edukacji Miedzykulturowej KNP PAN,
Sekcja Pedagogiki Spotecznej KNP PAN, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne
Oddziat Cieszyn, a przede wszystkim lokalne podmioty: jednostki i wydziaty
Urzedu Miasta Cieszyn, Starostwa Powiatowego w Cieszynie, Cieszynski Uni-
wersytet Trzeciego Wieku, Towarzystwo Przyjaciél Dzieci — Oddziat Powiatowy
w Cieszynie, Stowarzyszenie Cieszynskiej Mlodziezy Twoérczej, Stowarzyszenie
Rozwoju i Wspoélpracy Regionalnej ,Olza’, Stowarzyszenie na Rzecz Wspiera-
nia Rodziny ,Siloe in Nobis’; Stowarzyszenie Pomocy Wzajemnej ,By¢ Razem’,
Osrodek Rehabilitacyjno-Edukacyjno-Wychowawczy w Cieszynie, takze Stu-
denckie Koo Naukowe Edukacji Migedzykulturowej oraz uczelnie zagraniczne.

Dziatania projektowe odbywaly si¢ w réznych miejscach: w murach
Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie, w Ksiaznicy Cieszynskiej, w Dzien-
nym Os$rodku Wsparcia dla 0séb z zaburzeniami psychicznymi, w Teatrze

> Nazwa cieszynskiego wydziatu ze wzgledu na zmiany strukturalne ewaluowata:
Wydziat Etnologii i Edukacji, Wydziat Sztuki i Nauk o Edukacji.
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im. Adama Mickiewicza w Cieszynie, Muzeum Beskidzkim w Wisle, w szko-
tach powiatu cieszynskiego i w szkotach z polskim jezykiem nauczania na Za-
olziu w Republice Czeskiej te ostatnie w nastepstwie realizowanej wspoélpracy
objeto patronatem Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.

Inicjujac pierwsze z cyklu spotkanie ludzi nauki i podmiotéw lokalnych?,
skoncentrowali$my sie na dostrzeganiu i uwzglednianiu wielowymiarowosci
czlowieka, potrzeby jego aktywizacji w srodowisku lokalnym; na przedsta-
wieniu konkretnych praktycznych rozwigzan w zakresie wspierania rozwoju
indywidualnego, spotecznego i kulturalnego jednostek, grup, zbiorowosci
w placéwkach edukacyjnych, kulturalnych, osrodkach sportowo-rekreacyj-
nych, lokalnych instytucjach i stowarzyszeniach. Spotkanie stalto sie Zrédtem
inspiracji do podejmowania nowych rozwiazan w pracy z dzie¢mi, mlodzieza
i dorostymi w $rodowisku lokalnym.

Wymiana do$wiadczen praktycznych, pogladéw, teoretycznych koncepcji
na temat mozliwosci ksztaltowania sie nowej i odmiennej $wiadomosci, ktéra
odrzuca model starosci polegajacy na odsuwaniu oséb starszych od pracy
zawodowej i wszelkiej aktywnosci (edukacyjnej, spoteczno-kulturalnej), byta
przedmiotem drugiego spotkania®. Staro$¢ byta ukazywania, przedstawiana
przez mlodziez, osoby dorosle i senioréw przede wszystkim jako dogodny
okres na poszerzanie horyzontéw, rozwijanie pasji i talentéw, rozszerzanie
kontaktéw spotecznych, a nie etap indywidualnej i spolecznej degradacji. Do
projektu wlaczyli sig stuchacze cieszynskiego Uniwersytetu Trzeciego Wieku
oraz studenci Studenckiego Kota Naukowego Edukacji Miedzykulturowej,
uczestniczac w miedzygeneracyjnych warsztatach bajkoterapeutycznych.
Konferencji towarzyszyla wystawa Kingi Jacek pt. ,Ludzie znikad’, ktéra skta-
dala sie z 12 portretéw os6b bezdomnych w wieku péznej dorostosci.

Celem dyskursu naukowego i zaje¢ warsztatowych w ramach trzeciego
spotkania® bylo ukazanie watkéw teoretycznych, empirycznych i praktycz-
nych dotyczacych dziatan wspierajacych rozwéj psychospoteczny dzieci
i mlodziezy. Skoncentrowali$my sie na: ukazaniu instytucji i placéwek dziata-
jacych na rzecz wypracowania rozwiazan stuzacych autokreacji; na formach

3 Czlowiek w przestrzeni lokalnej — dobre praktyki wspierania rozwoju, aktywizacji

i integracji spotecznej Innego w warunkach wielokulturowosci (25.02.2014) I miedzy-
narodowa konferencja naukowa.

* Senior w centrum oddzialywar edukacyjnych (18.03.2014) II miedzynarodowa
konferencja naukowa.

> Socjoterapia — jako forma wspierania rozwoju dzieci i mtodziezy (10.04.2014)
III miedzynarodowa konferencja naukowa.
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i metodach pracy z dzie¢mi i mlodzieza w zakresie dzialan autonaprawczych
i usprawniania procesu komunikacji. Wspoélorganizatorami byli: Stowarzy-
szenie Pomocy Wzajemnej ,By¢ Razem” oraz Osrodek Rehabilitacyjno-Edu-
kacyjno-Wychowawczy w Cieszynie. Konferencji towarzyszyl wystep zespotu
»Chlopaki z MOS-u” Mlodziezowego Osrodka Socjoterapii.

Dyskurs na temat $srodowisk wychowawczych (szkoly, sSrodowiska lo-
kalnego), teoretyczna narracja na temat ich waznosci i wartosci, ukazanie
praktycznych mozliwosci poprawy jakosci ich funkcjonowania byly tema-
tem czwartego spotkania®. Zastanawiali$my si¢ nad tym: Jakie sg szanse wy-
chowania w szkole? Jaki jest udzial szkoty w tworzeniu fadu spolecznego
korzystnego dla ksztaltowania warunkéw sprzyjajacych zaréwno nieskrepo-
wanemu rozwojowi jednostek, jak i tworzeniu wspdlnot? Jakie sa mozliwosci
oraz bariery funkcjonowania szkoty w srodowisku lokalnym? Jakie sa relacje
miedzy $rodowiskiem szkolnym, §rodowiskiem kulturowym i §rodowiskiem
lokalnym? Jak przebiega uspotecznienie szkoly? Czy i ewentualnie jaki jest
udzial szkoly w kreowaniu lokalnych spotecznosci wielokulturowych?

Nawigzujac do tradycji pedagogiki opisywali§my — na podstawie anali-
zy rzeczywistych faktow i zjawisk — postepowanie spoteczno-wychowawcze
szkoly w srodowisku lokalnym po to, by wyartykulowaé nowe formy dziatal-
nosci szkoét odpowiadajace wspédlczesnym odmianom wspélnot lokalnych,
powstajacych w wyniku intensywnych zmian spoteczno-kulturowych. Dys-
kusja przebiegala w dwdch panelach: pierwszym — , Kultura w zyciu lokalnej
spotecznosci” wspoétorganizowanym przez przedstawicieli jednostek i wy-
dzialéw Urzedu Miasta Cieszyn (Wydzialu Kultury i Turystyki, Biblioteki
Miejskiej w Cieszynie, Ksiaznicy Cieszynskiej, Teatru im. Adama Mickiewi-
cza, Muzeum Slaska Cieszyriskiego, Zamku Cieszyn, Zespotu Piesni i Tarica
Ziemi Cieszynskiej im. Janiny Marcinkowej) i Starostwa Powiatowego w Cie-
szynie (Wydzial Kultury, Sportu, Turystyki i Informacji). W panelu drugim —
»Szkola jako instytucja i Srodowisko wychowawcze — osiagnigcia, trudnosci,
problemy i wyzwania” — moderatorami byli Dyrektor Zespotu Obstugi Jedno-
stek Oswiatowych w Cieszynie oraz Naczelnik Wydziatlu Edukacji Starostwa
Powiatowego w Cieszynie. W dyskusji uczestniczyli dyrektorzy szkét, czynni
zawodowo nauczyciele, pedagodzy szkolni i pracownicy naukowi.

Edukacja jest jednym z wazniejszych czynnikéw warunkujacych skutecz-
no$¢ walki z wykluczeniem oséb, grup ze wzgledu na stale cechy: pte¢, kolor

¢ Szkota — kultura — $rodowisko lokalne (Cieszyn, 19-20.10.2015 r.) IV miedzynaro-
dowa konferencja naukowa.
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skory, pochodzenie narodowe lub etniczne, religia lub §wiatopoglad (a takze
wyznanie lub bezwyznaniowos¢), stopien sprawnosci fizycznej, stan zdro-
wia (fizycznego i psychicznego), wiek, status spoteczny i ekonomiczny lub
inne cechy. Spoleczne i osobiste rozmiary wykluczenia i przemocy bedace
skutkiem mechanizméw dyskryminacji budza obojetno$¢ i mobilizuja do
dzialania. Planujac i realizujac dziatania na rzecz przeciwdziatania dyskry-
minacji w ramach piatego spotkania’, skoncentrowali$my si¢ na: wlaczaniu
(uwzglednienie perspektywy i potrzeb oséb z réznych grup); wzmacnianiu
(dzialanie w zakresie umacniania podmiotowo$ci); wspoélpracy (partnerskie
podejscie, zaangazowanie réznych podmiotéw); widocznosci (zadbanie o to,
by podejmowane dziatania, inicjatywy byly obecne i dostrzegane w spolecz-
nosci). Koncentrowali$my si¢ na: wykluczeniu jako problemie edukacyjnym,
sytuacji cztowieka zagrozonego wykluczeniem; dziataniach majacych na celu
przeciwdzialanie i ograniczanie zjawiska wykluczenia. Zorganizowalismy
trzy panele dyskusyjne z udzialem naukowcéw, badaczy, dyrektoréw szkét,
nauczycieli i pedagogéw szkolnych, przedstawicieli instytucji organizacji
i stowarzyszen dzialajacych na rzecz przeciwdzialania wszelkim formom
wykluczenia. W ramach projektu odbyly sie: wizyta studyjna w Dziennym
Osrodku Wsparcia dla oséb z zaburzeniami psychicznymi prowadzonym na
zlecenie Powiatu Cieszynskiego przez Cieszynskie Stowarzyszenie Ochrony
Zdrowia Psychicznego ,Wiez’, podczas ktérej miala miejsce prezentacja spek-
taklu MIGAWKI przygotowanego przez uczestnikéw i terapeutéw Dziennego
Osrodka Wsparcia; wystawa malarstwa i rysunku uczestnikéw Pracowni Eks-
presji Artystycznej DOW; wystawa i kiermasz prac podopiecznych Osrodka
Rehabilitacyjno-Wychowawczego oraz warsztaty dla studentéw i uczniéw
nt. ,Virtualna podréz — piekno doswiadczania” Podczas warsztatow studenci
mogli pozna¢ autorskie metody pracy transowo-wizualizacyjnej, obserwacyj-
nej oraz elementy technik TSR.

Przedstawieniem przykladéw owocnej wspolpracy badaczy i praktykéw
z réznych rzeczywisto$ci, réznych panstw w kwestii: probleméw wychowania
w rodzinie, w szkole, w srodowisku lokalnym poswiecili$my széste spotka-
nie®. Zastanawiali$émy sie nad tym: Jakie sa sukcesy, a jakie problemy rodzi-
ny? Jakie sa szanse, a jakie zagrozenia wychowania w szkole? Jakie sa relacje
miedzy §rodowiskiem rodzinnym, §rodowiskiem szkolnym i $rodowiskiem

7 Czlowiek w sytuacji zagrozenia wykluczeniem spotecznym i edukacyjnym (13—

—14.04.2016) V miedzynarodowa konferencja naukowa (zob.: Gancarz, 2016)
8 Rodzina i szkola w srodowisku lokalnym (14-15.11.2016 r.) VI miedzynarodowa
konferencja naukowa.
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lokalnym? Czy i ewentualnie jaki jest udzial rodziny, szkoly w kreowaniu lo-
kalnej spofecznosci/lokalnej wspélnoty?

W tym przypadku wyszliSmy poza mury uczelni. Obrady plenarne z udzia-
fem wybitnych specjalistéw z Polski i zagranicy w pierwszym dniu konferencji
toczyly sie w sali konferencyjnej Ksigznicy Cieszynskiej. Jest to komunalna
biblioteka naukowa, w ktérej gromadzone sa zabytkowe zbiory ksigzkowe oraz
prowadzone sa prace naukowe w zakresie kultury piémienniczej Slaska Cie-
szynskiego. Po wykladach wprowadzajacych dyrektor Ksiaznicy Cieszynskiej
przestawil najistotniejsze informacje na temat miejsca, w ktérym odbywaty
sie obrady, oraz zaprosil wszystkich uczestnikéw do zwiedzania obiektu. Mie-
lismy mozliwo$¢ zapoznania si¢ ze specyfika funkcjonowania poszczegdlnych
pracowni: Dziatu Zbioréw Specjalnych (zbiory biblioteki Leopolda Jana Szer-
sznika, inwentaryzowanie starodrukéw, rekopiséw, ikonografii, kartografii),
Dzialu Ochrony i Konserwacji Zbioréw, Dzialu Gromadzenia, Opracowywania
i Udostepniania Zbioréw. W programie dziatan znalazly sie: wizyta w Teatrze
im. Adama Mickiewicza w Cieszynie oraz wyjazd do Muzeum Beskidzkiego
w Wisle. Oprécz podziwiania zgromadzonych w nim rekwizytéw, pamiatek
i zbioréw, uczestnicy konferencji, w tym takze studenci, mieli okazje wystucha¢
wykladu Dyrektorki Muzeum Beskidzkiego, w ktérym wskazata na potrzebe
i ciaglos¢ realizacji edukacji regionalnej w szkole, na koniecznos¢ kultywowa-
nia gwary, podtrzymywania regionalnych tradycji, obyczajéw nie tylko w $ro-
dowisku rodzinnym, ale takze szkolnym.

Na konferencji wybrzmiala takze problematyka szké! mniejszosciowych.
Dyrektorki Szkoly Podstawowej im. H. Sienkiewicza z Polskim Jezykiem Na-
uczania w Jablonkowie (Republika Czeska) przedstawily swoja szkote jako
srodowisko wychowawcze i miejsce realizacji edukacji regionalnej. Poruszono
réwniez kwestie dotyczace konieczno$ci: podtrzymywania dziatan stowarzy-
szen polonijnych na Ukrainie; sytuacji oséb ze srodowiska gdanskich imigran-
téw, os6b pochodzenia zydowskiego mieszkajacych w Lodzi oraz cztonkéw
rodzin gérali podhalanskich, ktérzy wyemigrowali do Stanéw Zjednoczonych.

Siédme spotkanie poswiecono problematyce pogranicza’. Doszto do wy-
miany pogladéw, doswiadczen badawczych, poznania trudnosci codziennych
badaczy i mieszkanicéw pogranicza polsko-czeskiego reprezentowanych przez
pracownikéw Szkoty Podstawowej im. H. Sienkiewicza z Polskim Jezykiem
Nauczania Jablonkowie (Republika Czeska), Centrum Studiéw Tozsamosci

® Pogranicze potudniowe i wschodnie: wczoraj — dzi$ — jutro (12.12.2017) VII mie-
dzynarodowa konferencja naukowa.
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Europejskiej Uniwersytetu Ostrawskiego, Republika Czeska, przedstawicieli
Rady Kongresu Polakéw w RC, MK PZKO w Czeskim Cieszynie, Towarzystwa
Nauczycieli Polskich na Zaolziu (Republika Czeska), badaczy cieszynskiego
wydziatu Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach oraz badaczy pogranicza pol-
sko-bialoruskiego zwigzanych z Uniwersytetem w Bialymstoku.

W ramach spotkania 6smego'® debaty toczyly si¢ wokét aktywnosci dzie-
ci, mlodziezy i dorostych; znaczenia instytucji, organizacji i stowarzyszen
w aktywizowaniu spotecznosci lokalnej; aktywnosci edukacyjnej, spotecz-
nej, kulturalnej zawodowej i fizycznej senioréw; ograniczen i barier w po-
dejmowaniu aktywnosci; zabawy, nauki i pracy jako podstawowych rodzajéw
dzialalnosci czlowieka; roli rodziny i szkoly w wychowaniu do czasu wolne-
go; form aktywnosci oséb niepelnosprawnych. Procz warsztatéw dla dzieci
i mlodziezy zorganizowano Miedzygeneracyjny Turniej Tenisa Stotowego
dla Senioréw i Studentéw.

Integracja w srodowisku zréznicowanym kulturowo byla przedmiotem
dziewiatego spotkania''. Koncentrowano si¢ na uwarunkowaniach, formach
i sposobach integracji. Ukazano: do§wiadczenia migracyjne uczniéw; eduka-
cje inkluzyjna w opiniach nauczycieli; codzienne praktyki obywatelskie jako
sposo6b na inkluzje dorostych migrantéw; problemy szkolnictwa mniejszo-
$ciowego w Republice Czeskiej; automarginalizacje dzieci ulicy w krajach
afrykanskich jako wyznacznik dla projektéw streetworkerskich w obszarach
integracji spotecznej. Przedstawiono takze udane przedsigwzigcia sprzyjaja-
ce integracji tj. Festiwal Teatralny ,Bez Granic’, odbywajacy sie w Cieszynie
i Czeskim Cieszynie; dzialania prowadzone przez Szkote Jezyka i Kultury Pol-
skiej US w ramach projektu ,Wsparcie integracji cudzoziemcéw w wojewédz-
twie $laskim’, kontakty szkét z miast granicznych Republiki Czeskiej z Polska
i Republiki Stowackiej z Wegrami jako przyklady wykorzystywania sgsiedz-
twa granicy przez szkoly z Czeskiego Cieszyna (Republika Czeska) i Komarna
(Republika Stowacka); dzialania na rzecz oséb z niepelnosprawnosciami za-
pisane w strategiach gmin; wybrane przyktady integracji jezykowo-kulturo-
wej studentéw z Biatorusi, Rosji i Ukrainy podejmujacych studia w polskich
uczelniach. Zorganizowano warsztaty dla mtodziezy nt. ,Droga integracji
wsrdd »innych« — jej niektére wyznaczniki” oraz ,Tolerancja, akceptacja,
integracja — ksztaltowanie postaw wobec Innych”. Konferencje wzbogacito

19 Rodzaje i formy aktywnosci oraz dziatalnosci dzieci, mtodziezy i dorostych (23—
—24.10.2018) VIII miedzynarodowa konferencja naukowa.

' Integracja w wielokulturowych $rodowiskach spotecznych i edukacyjnych
(23.03.2019) IX miedzynarodowa konferencja naukowa.
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przemoéwienie nt. ,Dobro¢ bez odwagi jest niewiele warta” wygloszone przez
uczennice Szkoly Podstawowej i Przedszkola z Polskim Jezykiem Nauczania
w Suchej Gérnej (Republika Czeska). Zostalo ono przygotowane w ramach
XXI Ogélnopolskiego Konkursu Krasomdéwczego im. Wojciecha Korfantego.

Spotkanie dziesiate'?> wpisalo sie w Jubileusz ,50-lecia Uniwersytetu Sla-
skiego w Cieszynie”. Odbyla sie sesja plenarna, trzy panele dyskusyjne: Oswia-
ta na pograniczu; Instytucje kulturalne dziatajace w polskiej i czeskiej czesci
Slaska Cieszynskiego; Udziat organizacji pozarzadowych w realizacji zadan
zwigzanych z edukacja regionalna i edukacja kulturalna oraz warsztaty dla
uczniéw szkoét zlokalizowanych w polskiej i w czeskiej czeéci Slaska Cieszyni-
skiego. Spotkanie naukowe przyczynilo si¢ do poznania dobrych przyktadéw
realizacji edukacji regionalnej, edukacji kulturalnej i artystycznej odbywajacej
sie we wspolpracy przedszkoli, szkdt, instytucji kultury, réznych podmiotéw
samorzadowych i organizacji pozarzadowych w polskiej i w czeskiej czesci
Slaska Cieszynskiego. Miedzy innymi oméwiono wspélprace transgranicz-
na w zakresie kultury: cele, dziatania i plany Centrum Folkloru Slaska Cie-
szynskiego Cieszynskiego O$rodka Kultury ,Dom Narodowy”; role i zadania
Sceny Polskiej Teatru Cieszynskiego w Czeskim Cieszynie; aktywno$¢ senio-
réow w dzialalnosci spotecznej Polskiego Zwiazku Kulturalno-Oswiatowego
w Republice Czeskiej.

Skupiono si¢ na opisaniu i poznaniu udziatu organizacji pozarzadowych
w realizacji zadan zwigzanych z edukacja regionalng, edukacja kulturalng, edu-
kacja miedzykulturowa takich jak: Oddzial Powiatowy Towarzystwa Przyjaciét
Dzieci w Cieszynie, Stowarzyszenie Cieszynskiej Mlodziezy Twdrczej; Cie-
szynski Uniwersytet Trzeciego Wieku; Eurolnstytut Polsko-Czesko-Stowacki,
Stowarzyszenie Rozwoju i Wspoélpracy Regionalnej Olza, cieszynskie Stowa-
rzyszenie na Rzecz Harmonijnego Rozwoju Dzieci i Mlodziezy ,Nasze Dzieci”.

Istotnym komponentem wszystkich dziesigciu dziatan projektowych byly
warsztaty. Ich tematyka nawigzywata do gléwnych obszaréw kolejnych spo-
tkan naukowych. Dotyczyly one: ksztaltowania tozsamosci i troski o relacje
z samym soba i relacje z innymi ludZmi, szacunku, zrozumienia ,Innego”;
tolerancji, szacunku np. ,Inny nie znaczy gorszy”; ,Chorzy i umierajacy jako
Inni i Obcy”; ,Oczyma wyobrazni — trudno$ci oséb niewidomych”; ,Do-
$wiadczanie glebi spotkania z Innym i Obcym”; animacji i aktywno$ci, np.
»Akcja animacja! — pobudzajace kroki, tafice i podskoki”; ,Animator zabaw

12 Ogwiata — kultura — $rodowisko lokalne — osiagniecia, wyzwania, perspektywy
(20-21.10.2021) X miedzynarodowa konferencja naukowa.
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dziecigecych i czasu wolnego”; , Taniec i ruch w pracy z dzie¢mi ze specjalnymi
potrzebami”; ,Pedagogika cyrku jako forma aktywizacji”; aktywnej starosci;
integracji, np. ,Mediacja jako narzedzie integracji spoteczne;j”; ksztattowania
kompetencji miedzykulturowych i innych spraw.

Warsztaty prowadzili zaproszeni goscie m.in. z Zakltadu Mysli Spotecz-
nej i Edukacji Srodowiskowej oraz Katedry Pedagogiki Ogélnej i Poréwnaw-
czej Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy; Zakladu Pedagogiki Tworczosci i Ekspresji Dziecka, Wydziatu
Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, Pracowni Psy-
chologii i Coachingu Edukacyjnego VR WZK Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej,
a przede wszystkim pracownicy Zaktadu Pedagogiki Spotecznej i Edukac;ji
Miedzykulturowej cieszynskiego wydzialu Uniwersytetu Slaskiego w Katowi-
cach.

Podsumowanie

Podejmowane w ramach projektu zadania byly zgodne z przyjetymi przez
Powiat Cieszynski strategiami rozwoju na lata 2010-2016, 2017-2025.

Podstawa realizacji projektu byla teza, ze skuteczne dziatania i aktywne
postawy pracownikéw nauki i wladz samorzadowych moga wplywac na two-
rzenie si¢ kapitatu spolecznego, a jednoczesnie czerpa¢ korzysci w ramach
sprzezenia zwrotnego z istniejacego poziomu zaufania i zaangazowania oby-
watelskiego spotecznosci.

ZatozyliSmy, ze: by skorzysta¢ z kapitatu kulturalnego, niezbedne sg in-
stytucje i dobra kultury materialne i niematerialne, by edukowac potrzebni
sa uczniowie, nauczyciele, rodzice; by rozwija¢ zaangazowanie mieszkancéw
potrzebne sa organizacje pozarzadowe i stowarzyszenia, liderzy postepu; by
uczelnia mogta realizowac swoje zadania, stuzy¢ spolecznosci lokalnej nie-
zbedne jest zainteresowanie, wsparcie i wspotpraca wladz uczelni i wladz
samorzadowych; by sprawnie funkcjonowac na pograniczu konieczna jest
wspoélpraca transgraniczna wladz samorzadowych, instytucji, organizacji
dzialajacych po obu stronach granicy.

Realizacja projektu przyczynita si¢ do podjecia dyskusji réznych pod-
miotéw, w tym lokalnych, nad rozwigzaniem probleméw teoretycznych
i praktycznych w zakresie pedagogiki miedzykulturowej: jak wspiera¢ edu-
kacje regionalng, edukacje kulturalng, edukacje artystyczng, edukacje mie-
dzykulturowg?, jak wykorzysta¢ w tym celu potencjal miejsca — pogranicza
spoteczno-kulturowego? jak synchronizowac dziatania o$wiaty i instytucji



A. Szczurek-Boruta « Spoteczna praktyka w zakresie edukacji miedzykulturowej 181

kultury w mysl zasad synergii i komplementarno$ci? jak skutecznie rozwija¢
wspolprace transgraniczng na poziomie instytucjonalnym pomiedzy samo-
rzadami, instytucjami kultury pozostatymi publicznymi podmiotami kultury,
szkotami, uczelniami wyzszymi, mediami, przedsigbiorcami, organizacjami
pozarzadowymi?

Podjeto dziatania na rzecz integracji i wspétpracy srodowiska naukowego
z jednostkami samorzadowymi, instytucjami, organizacjami pozarzadowymi
powiatu cieszynskiego.

Poglebiono wspoétprace naukowq i edukacyjno-metodyczna ze szkotami
w powiecie cieszynskim i ze szkotami z polskim jezykiem nauczania w Re-
publice Czeskiej.

Istotnym obszarem dzialan byto wzmocnienie potencjalu regionu oraz
kompetencji pracownikéw naukowych cieszynskiego kampusu Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach i pracownikéw administracji samorzadowej Cieszy-
na w odniesieniu do poprawy realizacji zadan we wspdlpracy z otoczeniem
spoleczno-gospodarczym.

Przy wspoélpracy ze Stowarzyszeniem Wspierania Edukacji Miedzykul-
turowej pozyskano trzy granty na realizacje zadan publicznych w powiecie
cieszynskim. Ich produktem finalnym sa publikacje wspoélfinansowane przez
stowarzyszenia, Starostwo Powiatowe (Szczurek-Boruta, Chojnacka-Syna-
szko i Suchodolska, 20144a; Szczurek-Boruta i Chojnacka-Synaszko, 2015
[dofinansowanie takze przez Miasto Cieszyn]; Szczurek-Boruta, Chojnacka-
-Synaszko i Gancarz, 2016).

Adresatami tych opracowan jest mlodziez powiatu cieszynskiego, studen-
ci cieszynskich o$rodkéw akademickich, rézne podmioty, a zwlaszcza insty-
tucje samorzadowe i organizacje pozarzadowe oraz krajowe i zagraniczne
uczelnie. Publikacje wyzej wymienione, ale i inne (Szczurek-Boruta i Choj-
nacka-Synaszko 2014b; Szczurek-Boruta i Jas 2017), sa pomoca dydaktyczna
dla nauczycieli, ich tresci zostaly wykorzystane podczas zajec¢ lekcyjnych,
np. w zakresie wiedzy o spoteczenstwie, wiedzy o kulturze oraz na zajeciach
pozalekcyjnych.

Nalezy podkresli¢ znaczenie uczestnictwa spotecznego studentéw (czton-
kéw i sympatykéw Kota Naukowego Edukacji Miedzykulturowej) w realizacji
réznych zadan. Manifestowalo si¢ ono w spotecznym dziataniu i wspéidziata-
niu i stalo si¢ okazja do twdrczego kreowania przebiegu wlasnego zycia przez
studentow i aktywnego obywatelstwa w wymiarze europejskim.

Zaangazowanie instytucji o§wiatowych, kulturalnych i organizacji poza-
rzadowych z polskiej i czeskiej czesci Slaska Cieszyriskiego w dziatania z za-
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kresu edukacji miedzykulturowej wzmocnilo procesy integracji spotecznej,
przyczynito si¢ do podniesienia aktywnosci obywatelskiej jednostek, grup,
do tworzenia lokalnego forum wspétpracy pomiedzy przedstawicielami $ro-
dowisk warunkujacych, ksztattujacych rozwoéj jednostkowy, spoteczno-kul-
turowy i gospodarczy pogranicza polsko-czeskiego.

Zaznaczy¢ nalezy, ze w projekt zaangazowane byly réwniez lokalne me-
dia, ktére rozpropagowaly informacje na temat podjetego przedsiewziecia
i prezentowaly efekty.

Wiaczenie do realizacji projektu przedstawicieli administracji samorza-
dowej zdecydowanie przelozylo si¢ na uzyskanie prawidtowych danych wej-
$ciowych, a przede wszystkim na uzyskanie efektéw, ktére sg realne i mozliwe
do wykorzystania w praktyce zarzadczej o§wiaty (wydzial oswiaty) i kultury.

Zaréwno sama konstrukcja projektu, jak réwniez dystrybucja jego wyni-
kow (wsréd pracownikéw oswiaty, kultury, zagranicznych uczestnikéw pro-
jektu) pozwolily na osiggniecie regionalnego i miedzynarodowego zasiegu
projektu.

Konkludujac realizowany projekt przyczynit sie do wyksztalcenia ludzi,
ktorzy sa Swiadomi kapitatlu miejsca, potrafia z niego umiejetnie korzystac
nie tylko dla celéw wlasnych, ale i dobra wspdlnoty.

Podjete dzialania projektowe sprzyjaly ksztaltowaniu lideréw postepu,
elity intelektualnej tworzacej okreslone wzorce i dobra kulturowe, odpowie-
dzialnej i zaangazowanej w zmiane siebie i §wiata. Dbalos¢ o ksztaltowanie
takiej/takich elit to powinnos¢ i zadanie dla szkét wyzszych i dla catych spo-
tecznosci troszczacych sie o przysziosé i jej humanistyczny ksztalt.

Projekt przyczynil si¢ wzmocnienia wspétpracy pomiedzy uczelnia, sa-
morzadami lokalnymi i organizacjami pozarzadowymi w polskiej i czeskiej
czesci Slaska Cieszynskiego.

Szeroka dyskusja, jaka zostata rozpoczeta podczas debat w samorzadach,
znalazta swoja kontynuacje w kolejnych projektach z uwzglednieniem ocze-
kiwan i potencjalu otoczenia spoleczno-gospodarczego. Wnioski i rezultaty
wynikajace z dzialan projektowych przedstawione zostaly zainteresowa-
nym. Stanowily one istotny wklad merytoryczny do prac nad projektem no-
wej strategii powiatu.
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Social practice in the field of intercultural education — building a local
forum for cooperation in the Polish and Czech parts of Cieszyn Silesia

Abstract: In the context of developing the pedagogical subdiscipline of intercul-
tural education, the mission of the Cieszyn scientific community has become both
the promotion of a kind of philosophy (the essence of which is a better under-
standing of one’s own existence, shaping a positive attitude towards other people,
coexistence, peaceful exchange, unity), as well as the application in social practice
of scientific theories typical of intercultural education, explaining and interpreting
various fragments of reality.

The article is a presentation of the activities in the above-mentioned scope,
conducted in 2012-2022 by the academic staff of one of the teams operating at
the Cieszyn faculty of the University of Silesia in Katowice.
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The described project “Activation of individuals, groups and communities in
the local environment” included a series of ten scientific meetings, related work-
shops for learners, university students and seniors from Poland, as well as learners
from schools with Polish as the teaching language in the Czech Republic and other
educational and cultural events.

The implementation of the project has sparked discussions between various
entities on the solution of theoretical and practical problems in the field of in-
tercultural education. Actions were taken for integration and cooperation of the
scientific community with local government units, institutions, non-governmental
organizations of the Cieszyn county. Scientific, educational and methodological
cooperation was deepened with schools in the Cieszyn county and with schools
with Polish as the teaching language in the Czech Republic.

An important area of activity was to strengthen the potential of the region and
the competences of the academic staff of the University of Silesia and employees
of the local government administration of Cieszyn, related to improving the imple-
mentation of tasks in cooperation with the socio-economic environment.

The involvement of educational, cultural, local government institutions, non-
governmental organizations in activities in the field of intercultural education has
strengthened the processes of social integration and contributed to increasing the
civic activity of residents of the Polish-Czech borderland.

Both the project structure itself and the distribution of its results has allowed
for achieving the regional and international scope of the project.

Keywords: social practice, intercultural education, building a local forum for co-
operation, Cieszyn Silesia
Translated by Agata Cienciala
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Tolerancja w warunkach wielokulturowosci. Artykut
recenzyjny ksiazki Jozefa Gorniewicza O tolerancji
jako idei, wartosci moralnej, zasadzie paristwa prawa,
postawie spolecznej i Zrodle cierpienia w perspektywie
poprawnosci aksjologicznej

Kultura jako czynnik réznicujacy ludzi moze ukierunkowywac ku tolerancji,
jak i nietolerancji, moze zamyka¢ w wartos$ciach, zasadach i wzorcach kultury
rodzimej i moze otwiera¢ na Innych i ich kulturowe warto$ci. Warunkowane
to jest przede wszystkim przebiegiem socjalizacji, dziatalnoscia edukacyjna
i autoedukacyjng, sytuacja spoteczno-polityczng, warunkami ekonomiczny-
mi, do$wiadczeniami historycznymi, z nimi zwigzanymi przezyciami, dobra
i zka pamiecia itp. W zaleznosci od czasokresu i warunkéw, okreslonego kon-
tekstu, kazda osoba zwiazana z okreslona kultura, grupa narodowosciowa,
etniczng, religijno-wyznaniowa, czy jakakolwiek inng, poszukuje mniej lub
bardziej $wiadomie sposob6w realizowania i zachowania rdzennych warto-
$ci, korzystnej pozycji w strukturach, w okreslonej stratyfikacji spotecznej,
aby korzystac¢ z zasobéw spotecznych, gospodarczych, ekonomicznych itp.
Problemem bylo i jest to, w jakim zakresie i stopniu osoby identyfikujace
przynaleznos¢ do okreslonych grup czy spotecznosci byly postrzegane, do-
$wiadczane, uznawane i szanowane przez Innych w kontekscie reprezentowa-
nych réznic, co w efekcie ukierunkowywato ku tolerancji badz nietolerancji,
wyzwalalo uprzedzenia, ksztaltowalo liczne stereotypy, postawy ksenofobii,
megalomanii itp. Postrzeganie réznic jest czyms$ naturalnym. Wobec jednych
mozemy wyrazac¢ zrozumienie, a nawet podziw, wobec innych lek i wrogos¢,
co jest najczesciej wynikiem braku kontaktu, obcosci, izolacji i gorszosci kul-
turowej, narostych uprzedzen i nieprzystawalnosci elementéw kultury.
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Czlowiek, funkcjonujac w warunkach wielokulturowosci, ktére nie sa epi-
zodem, lecz faktem stalym, bezposrednio do§wiadcza odmiennosci, oswaja-
jac sie z nig. Powstaje wigc naturalna mozliwo$¢ poznawania si¢, wyrazania
aprobaty badz dezaprobaty wobec wyrazanych pogladéw, zachowan, dzia-
talnosci. Istnieje mozliwos$¢ tworzenia platformy spotecznych kontaktéw,
prowadzenia dialogu i negocjacji, interaktywnej komunikacji i zrozumienia,
ksztaltowania $wiadomosci otwarcia i wsparcia, motywowania do symetrycz-
nej wymiany, do wzajemnych zapozyczen, wzbogacania sie¢ réznica, uczest-
niczenia i bycia aktywnym i twérczym jednoczes$nie w swojej kulturze i w in-
nych. Leon Dyczewski zwrécit uwage na pewne niebezpieczenstwa zwigzane
z otwartoscig kultury i izolacja. ,Kultura jest czyms w rodzaju filtru lub nie-
widzialnej powloki dla spoleczenstwa. (....) Zbyt czeste i gwaltowne, a wiec
na site, wprowadzenie nowych elementéw w zycie spoleczne powoduje osta-
bienie w kulturze jej mechanizmu selekcji. Uruchamiaja si¢ w niej woéwczas
dwa inne mechanizmy: izolacji lub nadmiernej otwartosci. W sytuacji izolacji
kultura kostnieje i stabnie jej dynamizm rozwojowy, w nadmiernej otwar-
tosci traci specyfike i odrebnos¢. Gwaltowne zmiany w dziedzinie kultury
niejako sila przebijaja jej filtr, ostong, moga zatem zniszczy¢ istotne elementy
dziedzictwa kulturowego, moga naruszy¢ ich réwnowage, moga wytworzy¢
proznie w §wiadomosci spotecznej. Wowczas slabnie tozsamos¢ spoleczna,
a nawet grozi niebezpieczenstwo jej utraty” (Dyczewski, 1993, ss. 10—11).

Sadzimy, ze powyzsze ostrzezenie jest szczegélnie istotnym wyzwaniem
dla edukacji. Kultura, ukierunkowujac ludzkie dzialania, nadajac im sens
i warto$¢, tym samym ksztaltuje edukacyjny system jej przekazu. Pomiedzy
edukacyjnym systemem i systemem kultury istnieje $cista wspéizaleznosc.
Te wspélzaleznos¢ podkreslita wyraznie Irena Wojnar, uznajac kulture za
»instancje edukacyjng” Autorka ta pisze: ,Kultura zatem ujawnia sie zaréw-
no jako tres¢, jak tez jako efekt edukacji, czy tez, innymi stowy, edukacja jest
wektorem kultury, budzi w jednostce potrzebe poznania i poczucie pigkna,
rozwija potencjal twérczy, uwrazliwia na wartosci, ksztalci myslenie kry-
tyczne. Kultura jest jednoczes$nie impulsem przenikajacym sens i sposoby
dziatania edukacyjnego. Edukacja i kultura sa wigc wzajemnie uwarunko-
wane: edukacja oswieca, kultura réznicuje, stanowiac jednoczesnie »efekt«
tej edukacji, dzieki czemu dokonuje si¢ nieustanny rozwdj samej kultury.
Kulturowy rozwdj edukacji sprzyja rozwojowi sit twérczych istoty ludzkiej”
(Wojnar, 2008, s. 130).

Kultura réznicuje, a edukacja o§wieca, budzi potrzebe poznania, uwrazli-
wia, ksztaltuje myslenie krytyczne. W kontekscie pracy Jézefa Gérniewicza
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uwazamy, ze jedna z istotnych sil tworczych istoty ludzkiej jest toleran-
cja ksztaltowana w procesie edukacji jako szczegdlna wartos¢ w kulturze.
Poczatkowo jako idea, réznie okreslana i wyrazana, oddzialywata i ksztalto-
wala czlowieka od zarania dziejéw i byla juz wyraznie obecna w starozytnej
Grecji. W kolejnych wiekach niejednokrotnie bywata lekcewazona, niezau-
wazana, ,gwalcona’, gtéwnie z powodu wykluczania jednych przez drugich,
sprzecznosci i konfliktéw w uznawanych i realizowanych warto$ciach. Kazdy
kontakt z Innym byl sprawdzianem reakcji na odmiennos$¢, nadawania wigk-
szego lub mniejszego znaczenia réznicom, przejscia do interakcji, checi zro-
zumienia, porozumienia, wspétpracy, wspoétdziatania lub odwrotnie. Ludzie
obcych ras, religii, jezykéw, obyczajéw, zasad, mentalnosci czy stylu zycia
wyzwalali mieszanke uczu¢, powstawaly liczne problemy zwigzane z wyra-
zaniem szacunku do odmienno$ci niezrozumiatych, dylematy zwiazane z za-
chowaniem rodzimych wartosci w kontekscie ofert innych kultur itp.

W tym kontekscie Gérniewicz dokonat analizy licznych tekstéw nauko-
wych, przegladu wielu rozpraw filozoficznych, teologicznych i przedstawit
rozumienie i bogate interpretacje tolerancji ksztaltujacej sie od zarania dzie-
jow. W epoce nowozytnej tolerancja staje sie kategoriag badawcza w pierw-
szej kolejnosci w teologii, nastepnie w filozofii i prawoznawstwie. W epoce
Oswiecenia, a nastepnie modernizmu, nadaje sie jej nowe znaczenia w catej
gamie nauk humanistycznych. Gérniewicz w kolejnych rozdziatach pracy
zwraca uwage na tolerancje jako idee, zasade, warto$¢ moralna, postawe,
podkreslajac postrzeganie jej jako Zrédto cierpienia. W tym celu dokonat
analizy i interpretacji wynikéw badan z réznych dyscyplin nauki. Podkreslit,
ze mamy bogactwo i réznorodnos¢ pogladéw oraz odmiennych wynikéw,
gdyz przyjmowano rézne przestanki teoretyczne i stosowano odmienna me-
todologie badan. Szczegélnie uwydatni ewaluowanie tej kategorii, nadawanie
kolejnych znaczen, rozszerzanie na rézne dziedziny zycia spoteczno-poli-
tycznego, kulturowego, medycznego, ekonomicznego, technicznego itp. To-
lerancja stala sie trescia rozbudowujacej sie ustawicznie refleksji filozoficznej,
wartos$cia promowana w sztuce, dramacie, w literaturze, a od poczatku XX
wieku w filmie, wideo, wypowiedziach artystycznych, w mediach spoteczno-
$ciowych, w réznych przejawach zycia codziennego.

Analizujac etymologie tolerancji, znajdujemy najczesciej wskazania na wytrzy-
mywanie, cierpliwo$¢, wytrwalo$é, znoszenie, $cierpienie czego$ — kogos itp.
Tak wiec pojecie to zwigzane jest z usytuowaniem jednostki w sytuacji ktopotli-
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wej, trudnej, konfliktowej, wymagajacej odpornosci, zrozumienia sytuacji, swo-
jego usytuowania i podjecia decyzji dotyczacej okreslonych zachowan i dzia-
tan. Stad tolerancja znalazta istotne miejsce w systemach politycznych, aktach
normujacych zycie, zabezpieczalta grupy odmiennej rasy, religii, spolecznosci
wyznaniowe i etniczne w panstwach wielokulturowych, co znamy i do czego
czesto sie odwolujemy miedzy innymi analizujac histori¢ I Rzeczypospolitej,
Francji, Niemiec, Kanady, Australii czy Stanéw Zjednoczonych Ameryki.

W ostatnich latach kategoria tolerancji zaczeta funkcjonowac we wszyst-
kich dziedzinach zycia. Analizujac literature przedmiotu, mozna wyraznie
zauwazy¢ jej prymat aksjologiczny. Stata sie szczegdlnie istotna wartoscia
w kontekscie rozwoju czlowieka, grup, struktur panstwowych, w rozumieniu
i interpretacji humanistycznej, formalnoprawnej czy w §wiecie nauki, nowych
technologii. Stad chcieliby$Smy zwré6ci¢ uwage na dwie tendencje w definio-
waniu tolerancji: humanistyczna i normatywna. W ujeciu humanistycz-
nym tolerancja jest rownoznaczna z ogdélna permisywnoscia, ze stosunkowo
slaba tendencja do karania za przekroczenie nakazéw oraz niewielkim za-
kresem i sila owych zakazéw. Wiaze sie z postawa poblazliwosci, zyczliwej
akceptacji i sympatyzujacego zrozumienia (ku, z, za). W ujeciu normatyw-
nym tolerancja wiaze sie z istnieniem nawet bardzo surowej i rygorystycznej
normy i bylaby znoszeniem — wytrzymywaniem przekraczania owej normy.
Nie jest wiec wartoscia, a nawet czesto si¢ wskazuje, ze jest antywartoscia
jako tendencja dopuszczajaca do tamania przyjetych zasad. Taka postawa
wytrzymywania odmienno$ci moze by¢ podyktowana réznymi wzgledami
praktycznymi i psychologicznymi. Niejednokrotnie uznawana jest za istotna
dla zachowania pewnego sposobu wspétzycia opartego na wzajemnym zno-
szeniu si¢ jednostek i grup odmiennych, ich stylu bycia i zachowania. Nalezy
podkresli¢, Ze niebezpieczna jest sklonno$¢ do rezygnacji z pryncypiéw dla
wygody i lenistwa, lekcewazenie norm i wartos$ci, udawanie, ze nic si¢ nie
dzieje itp. Tolerujac w tym ujeciu prowadzimy do dezorganizacji zycia spo-
tecznego, do tragedii w $wiecie medycznym, katastrof w §wiecie technicz-
nym, niegospodarnosci w zyciu gospodarczym itp.

W ujeciu humanistycznym tolerancja to cierpliwe znoszenie ,b6lu” wy-
wolanego przez tych, ktérzy nas irytuja, a nawet famia zasady, zachowuja sie
W naszej ocenie nagannie, s3 ludzZmi kulturowo obcymi, nieprzystajacymi do
naszych do$wiadczen, naszych obyczajéw, zwyczajéw, stylu zycia itp. Dlacze-
go wiec znosimy i cierpimy, w imie jakich wyzszych racji, warto$ci?

To jest wlasnie podstawowa zagadka egzystencjalna. Pozbawiamy sie przy-
jemnosci, tolerujac tych, ktérzy wywotuja u nas negatywne emocje. Moze
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wlasnie tak rozumiemy i wyrazamy szacunek dla nieredukowalnej réznicy
kulturowej, moze nie wyzbyliSmy sie empatii i potrafimy wznie$¢ si¢ na jej
wyzyny, moze taka teleologia i aksjologia sie kierujemy, mamy §wiadomos¢
wlasnej wartosci i nie zamierzamy narzucac jej innym, mamy $wiadomos¢,
ze poprzez wzajemne do§wiadczanie i uczenie sie od siebie doprowadzimy do
negocjacji potrzeb i oczekiwan, do postaw otwartych, elastycznosci w dzia-
taniu, tak jak wskazywal miedzy innymi John Dewey (1972).

Uwazamy, Ze istota tolerancji, zaré6wno w ujeciu humanistycznym, jak
i formalnoprawnym, jest empatia, ktéra byla i jest utozsamiana z cierpie-
niem. Tolerancja i empatia odnosza si¢ do do§wiadczenia cierpienia czto-
wieka, do zdolno$ci wczuwania sie w przezycia, traumy, potrzeby, kulture,
zwyczaje, stan ducha innych ludzi. Jest umiejetnoscia, elementem kompeten-
¢ji miedzykulturowych do rozumienia réznicy, wyrazania wrazliwosci, wy-
zwalania czynnikéw motywujacych ludzkie zachowanie ukierunkowujace ku
powstrzymywaniu si¢ w wyrazaniu ocen i warto$ciowania bez rozpoznania
i bezposredniego doswiadczania odmiennosci w réznych sytuacjach. Empa-
tia jest zdolnoscia do antycypowania przyszlo$ci, wspierajac réznorodnos¢
w codziennym funkcjonowaniu ludzi, wyprzedzajac mozliwos¢ powstawania
napiec i konfliktéw miedzy ludzmi. Utatwia pokonywanie leku przed innymi
osobami, wladza polityczna, zarzadcami réznych instytucji i srodowisk spo-
tecznych, a takze przed samym sobg, gdy podmiot uswiadamia sobie wlasne
ograniczenia i stabosci.

W kontekscie powyzszego powstaje szczegélnie istotny problem ontolo-
giczny — jak by¢ w $§wiecie réznorodnosci jako fakcie staltym, niezmiennym
oraz epistemologiczny — jak poznawac siebie i otaczajacy nas wielokulturowy
$wiat, rozumieé, wiedzie¢, nadawac sens istnienia, mierzy¢ sie z wielkimi
migracjami, uchodZstwem wojennym, przemieszczaniem sie ludzi w poszu-
kiwaniu pracy i lepszych warunkéw zycia.

Wielokulturowos¢, tworzac przestrzenn wymiany doswiadczen, funkcjo-
nowania odmiennych tresci kulturowych kreujacych specyfike interakgji,
w efekcie prowadzi do ujawniania sie réznych przejawdéw tolerancji, integra-
¢ji odmiennych kulturowo grup, jak tez do nietolerancji, wyzwalajac poklady
niecheci do obcych, dezintegracji, konfliktéw, walki o symbole i symbola-
mi itp. Obiektywny fakt zréznicowania kulturowego wymusza na rzadach
panstw prowadzenie okreslonej polityki wielokulturowosci. Mozna wiec
analizowa¢ wielokulturowo$¢ jako okreslona ideologie wspierajaca w réz-
nym zakresie i stopniu odmienne kulturowo grupy, jako mozliwos¢ reali-
zacji wolnych wyboréw tozsamosciowych, a takze jako wartos¢ edukacyjna
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wyzwalajaca naturalng potrzebe wzajemnego poznawania si¢, podejmowania
préb zrozumienia i porozumienia, dialogu i negocjacji, mobilizacji do pod-
jecia $wiadomego wysitku wyjscia naprzeciw odmienno$ciom, co w efekcie
prowadzi do wzmocnienia wlasnej tozsamosci kulturowej. W warunkach
wielokulturowosci ustawicznie $cieraja si¢ potrzeby, mamy do czynienia z dy-
namika i zmiennoscia postrzegania siebie i innych, utajnianiem i jawnoscia
postaw, ich intensywnoscig, zakresem, kierunkiem, ztozonoscia, zwartoscia
czy trwaloscia.

Umberto Eco (2020) wskazal na problemy migracji z krajéw afrykanskich
i azjatyckich do wielu krajéw Europy, co wymaga ksztaltowania postawy tole-
rancji obywateli panstw przyjmujacych. W jego przekonaniu wielokulturowa
Europa, a taka sie stata, winna podja¢ publiczng debate na temat tolerancji,
okazywania szacunku, okre§li¢ przepisy prawne zwigzane z duzymi fala-
mi emigrantéw, wymogi wobec uchodzcéw politycznych, ekonomicznych,
wojennych, zasady wyznawania kultu religijnego, edukacji formalnej jako
wiedzy o innych kulturach, ksztaltowania empatii itp. Zwrécit uwage, ze nie
ma obowigzku akceptowania kazdego swiatopogladu, ze w ,,duchu otwartej
tolerancji” sa idee, normy i zachowania nieakceptowane dla europejskiej ak-
sjologii, stad granice tolerancji winna wyznacza¢ roztropnos$¢ rozumiana jako
umiejetno$¢ narzucania sobie dyscypliny za pomoca rozumu.

%

W kontekscie lektury pracy Gérniewicza chcieliby$my zwréci¢ uwage na po-
trzebe ujawniania odmienno$ci w zréznicowanej kulturowo spotecznosci.
Nie tyle jest istotna aprobata czy akceptacja réznicy, gdyz naszym zdaniem
nie jest to zwigzane z postawa tolerancji. Istota postawy tolerancji sa jej wa-
runki i przejawy w kontekscie do§wiadczania réznicy, sprzecznosci, w réz-
nych wymiarach ludzkiego funkcjonowania (biologicznym, spolecznym, reli-
gijnym, psychicznym, intelektualnym, ekonomicznym, egzystencjalnym itp.)
oraz w pelnionych rolach w spotecznosci lokalnej, parafialnej, regionalnej,
panstwowej, narodowej, kontynentalnej i globalnej.

Tolerujac jakakolwiek innos$¢, musimy zmierzy¢ sie ze §wiadomoscia wla-
snych warto$ci, wzorcéw i norm, z potrzeba ich zachowania i kultywowania.
Nie wyzwolimy ciekawo$ci odmiennosci, jej poznania i zrozumienia, sza-
cunku, podziwu i uznania, gdy bezpos$rednio tego nie do$§wiadczymy i nie
poznamy. Tolerancja, ktérej pierwszym warunkiem jest zauwazenie i prze-
zycie odmiennosci, drugim warunkiem czyni §wiadome wyjscie naprzeciw
trudnosciom poznawania innych wartosci, przekonan, norm, stylu bycia,
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pelnienia rdl itp. Istota tego warunku jest Swiadome podjecie decyzji, cho-
ciaz jednostka nie musi tego czyni¢. Moze zignorowac, wprowadzi¢ zakazy,
nakazy, wyeliminowa¢ odmiennosci itp., jednak tego nie czyni, podejmujac
réozne formy wspotpracy i wspoéldziatania w celu poznania odmiennosci i za-
prezentowania swojego stanowiska. Trzecim wigc warunkiem tolerancji jest
stworzenie warunkéw do prowadzenia dialogu, ustawiczne préby podejmo-
wania takich dziatan, ktére nie musza przynosi¢ niejednokrotnie efektéw.
Tu jest wlasnie szczegélny problem cierpienia, wytrzymatosci, konsekwencji,
uporu, niezrazania sig, pokory itp. Aksjologia powyzszego moze by¢ bardzo
rézna, ale sadzimy, ze najczesciej zwigzana z rozwojem wlasnym i kultury,
z szacunkiem do czlowieka, jego mozliwosci rozwojowych. Kolejny warunek
dotyczy przekonania o wartosci wlasnego dziedzictwa kulturowego. Toleran-
cja nie domaga sig¢ rezygnacji ze swoich wartosci, wrecz odwrotnie. Poczucie
dobrostanu psychicznego, wzrost empatycznosci, uzyskuje sie poprzez po-
znawanie, wspoélprace, doswiadczanie réznicy, udzielania jej wsparcia z jed-
noczesnym uznawaniem i szacunkiem do samego siebie, warto$ci i zasad
rodzimych.

Stad warto$¢ tolerancji jest szczegdlna poprzez wskazanie na wiele jej
rodzajéw, wartosciowanie i ocenianie zachowan i dziatan, przedstawianie
nowych obszaréw, wykraczanie poza znane obszary tolerancji religijnej,
rasowej, spolecznej, etnicznej, kulturowej czy narodowej. Wskazuje si¢ na
tolerancje w sferze intelektualnej, zdrowotnej, medycznej, sportowej, arty-
stycznej, stylu zycia, komunikacji jezykowej itp. Powstaja problemy inter-
pretacji tolerancji grup mniejszosciowych przez wigkszosciowe, operowanie
hastami tolerancji w celu zapewnienia praw kosztem wiekszosci, rozszerzanie
praw czlowieka na sprawy socjalno-bytowe itp. W ostatnich latach pojawity
sie wyraznie problemy zwigzane z kwestiami obyczajowymi, politycznymi,
mniejszo$ciami, seksualnymi, ekologicznymi itp.

Praca ,,O tolerancji...” zacheca do analizy i interpretacji sytuacji, warun-
kow, okolicznosci, ktére wyzwalaja tolerancje, che¢ poznania i zrozumienia
czego$ odmiennego, obcego, nowego, reprezentowanego przez dana osobe,
a jakie powoduja blokade wyjscia naprzeciw poznaniu Innego, co otwiera
$wiadomosciowo i empatycznie ku innosci, a co zamyka we wtasnych warto-
$ciach, normach i wzorcach kultury wlasnej i wyzwala postawy nietolerancji.
Pozwala zastanowi¢ si¢ nad tym, dlaczego czlowiek godzi sie na niedogod-
nosci, przykrosci, cierpienie, wychodzac naprzeciw Innemu, aby go poznag,
zrozumieé, wspiera¢, mimo ze nie musi tego czyni¢? Wyzwala myslenie, jak
zachowac sie, jak funkcjonowa¢ w obecnych warunkach wielokulturowosci
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wobec ,terroru” kultury masowej, polityki prowadzonej przez rzady wielu
krajow, roznego stopnia respektowania prawa stanowionego przez rzadza-
cych, idei czlowieczenstwa, deklaracji w skali mikro, mezo i makro podwa-
zajacych najwyzsza wartos$¢ czlowieka, jego prawa, godnosé, wolnoé¢, auto-
nomig itp. ,Wszystko co odmienne, nowe, bywa pociagajace i jednoczesnie
rodzace obawy o wlasne bezpieczenstwo fizyczne lub komfort zycia bezpro-
blemowego” (Gérniewicz, 2024, s. 24).

Powstaje wiec pytanie: czy obecnie dominuje ciekawosc¢ innosci, che¢ po-
znania, doswiadczania i wsparcia odmiennosci i nieliczenia si¢ z niedogod-
no$ciami, przykrosciami, cierpieniem, dyskomfortem, czy coraz czesciej dba-
jac o wlasny komfort zycia nie zamierzamy podejmowac wysitku poznania
i zrozumienia réznicy, podejmowania trudu poznania i zrozumienia Innego?

W ujeciach tradycyjnych tolerancje traktowano jako aprobowanie, akcepto-
wanie, uznanie, szacunek do odmiennosci. Wydaje sie, ze wiele przytaczanych
przez Goérniewicza definicji i interpretacji tolerancji przestato by¢ adekwatne
do obecnej rzeczywistosci, chociazby to okreslenie Alberta Einsteina ,,...tole-
rancja jest uprzejmym uznaniem cech, pogladéw, dzialan innych ludzi, ktére
sa obce naszym wlasnym zwyczajom, wierzeniom, i upodobaniom, ale owa
inno$¢ traktujemy z nalezytym szacunkiem” (Gérniewicz, 2024, ss. 72—73).

Obecnie wskazuje si¢ na powyzsza ideg, warto$¢ i zasade gtéwnie w kon-
tekscie historycznym. Coraz czesciej ,uprzejme uznanie” jest ignorowane,
wyszydzane i wySmiewane, wrazliwo$¢ zwigzana z godnoscia i szacunkiem
karfowacieje i zanika, dominuja potrzeby i oczekiwania indywidualne, nie-
ufnos¢ do interakgji, jej pozorowanie, manipulacja, brak odpowiedzialnosci
i konsekwencji w rozliczaniu si¢ z podjetych zobowigzan itp. Jakby toleran-
cja przestata by¢ swiadomym wyborem czlowieka, wysilkiem intelektualnym
i moralnym, podjeciem trudu poznania i zrozumienia siebie samego i Innego.
Coraz powszechniejsze wydaje sie skupienie na samym sobie, my$lenie nar-
cystyczne, egocentryczna realizacja aspiracji i planéw, rezygnacja z myslenia
i dzialania na rzecz dobra wspélnego, poczucia odpowiedzialno$ci obywa-
telskiej itp. Zbigniew Bokszanski (2008, ss. 53—68) wskazuje na egoizm we
wszystkich jego przejawach, na brak zainteresowania sprawami publicznymi,
»apatie polityczng’, rosnaca liczbe rozwodéw, zatamanie sie przyrostu natu-
ralnego, nasilanie sie aspotecznych zachowan, amoralizm, wzrastajaca laicy-
zacje itp. Stad szczegdélnym problemem jest przezwyciezanie egoizmu, pychy,
nadmiernych oczekiwan niewspétmiernych do potrzeb i sytuacji. Zadaniem
edukacji jest dzialalno$¢ nad niwelowaniem negatywnych emocji, kultywowa-
nia pychy, egoizmu i lenistwa — oby mi bylo dobrze, nie wchodz w moja strefe
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komfortu, dlaczego ja mam to zrobi¢, a nie inni itp. Szczegdlnie niebezpieczny
jest relatywizm moralny prowadzacy do niwelowania warto$ci wspoélnoty, tra-
dycji, norm i wiezi ogélnoludzkich, do ostabienia lub nawet zniszczenia wiezi
miedzy ludzmi, wiezi bedacych warunkiem uczestnictwa we wspdlnocie poli-
tycznej, zorganizowanej i dazacej do jakiego$ wspoélnie zdefiniowanego dobra.
Moze powinni$my przypominac i u§wiadamia¢ godne zachowanie obywatel-
skie w historii, aby wyciaga¢ wnioski na przyszlo$¢ i rozumie¢ wspétczesnosé.
Na przyklad wskazywad, jak godnie zachowali sie profesorowie, a wéréd nich
Jan Stanistaw Bystron, Tadeusz Kotarbinski, Florian Znaniecki, protestujac
przeciwko ,gettu tawkowemu” w okresie miedzywojennym. Jak sta¢ sie od-
pornym na zadawanie ran, ,wytrzymywanie” stygmatu gorszego, kojarzonego
z czyms$ zlym, wobec ktérego nie ma zalu i litosci, gdyz zastuguje na potepie-
nie jako czlonek wrogiej spotecznosci czy narodu?

W tym samym czasie Bertrand Russell (1932) radzit unika¢ wszelkich
»zlotoustych” méwcéw, wizjoneréw nowego $wiata, zarazajacych ztymi emo-
cjami politykow i lideréow opinii. Sam byl pacyfista, nie uznawat prymatu
sily nad rozumem i o takie tez wartosci upominat si¢ w swoich pismach po-
$wieconych problematyce edukacyjnej. W jego opinii ,krasoméwcy” uwodza
ludzi o umystach ptytkich z duza dawka emocji uwalniajacych sie w toku
wstuchiwania si¢ w ton wypowiedzi polityka, nauczyciela czy dziatacza spo-
tecznego. Czaruja, odwotuja sie do jakichs odwiecznych praw, do historii
wlasnej grupy narodowosciowej czy religijnej, poszukujac tam argumentéw
dla swojego wywodu. Podkreslal, ze umysty malo krytyczne fatwo poddaja
sie sugestiom moéwcy, stad apelowat o ksztattowanie umystéw krytycznych.

Sadzimy, ze od czlowieka ubezwlasnowolnionego, traktowanego instru-
mentalnie przez wladze, prawo i edukacje, nie oczekuje sie¢ formutowania
i préb odpowiedzi na wazne pytania egzystencjalne. Nie uczy si¢ wiec on od-
krywania siebie, wyrazania zdziwienia i zadziwienia w procesie poznawania
Innych i siebie, rozumienia rozterek i wyrzeczen w procesie ksztaltowania sie
wlasnej tozsamosci, przeciwstawiania si¢ manipulacji, sterowaniu czy empa-
tii w odmawianiu postuszenistwa wobec wladzy, wyrazania niepostuszenstwa
obywatelskiego itp.

W historii niejednokrotnie pewne kultury czy cywilizacje i z nimi zwigza-
ny system edukacyjny byly i czesto sa takze obecnie czynnikiem indoktryna-
cji spoleczno-politycznej, czynnikiem wynaradawiania, podporzadkowania,
marginalizacji, stygmatyzacji, a nawet kulturowego ludobéjstwa. Jednym
z takich przyktadéw moga by¢ szkoly z internatem prowadzone w Kanadzie,
w wigkszo$ci przez Koscioét katolicki, finansowane przez panstwo (Gierak-
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-Onoszko, 2019). Raport skiadajacy sie z szesciu toméw wskazuje, jak moze
by¢ wypaczone ludzkie dzialanie w imie szczytnych celéw i wartosci, nie-
sienie dobra przez kulture uznawang za cywilizowang — wyzszg, jak mozna
$wiadomie, planowo niszczy¢ kulture ludéw ksztaltowana przez wieki i prze-
kazywang kolejnym pokoleniom. Zwracamy na powyzsze uwage w kontek-
$cie ciaggle toczacej si¢ wojny w Ukrainie, wywozenia dzieci z Ukrainy przez
Rosjan, ich asymilacji w ksztaltowanym od lat militarnym mocarstwie ro-
syjskim, nieuznawania ich za obywateli niezaleznego panstwa ukrainskiego
i z tym zwigzanego ludobdjstwa ludnosci ukrainskiej.

We wspolczesnych spoteczenstwach zwigzanych z plynna nowoczesnoscia,
zmienng tozsamoscia, brakiem wielkich i wspdlnych narracji ideowych i kul-
turowych oraz cyfrowa dostepnoscia i wolnoscia stowa, dylematy zwiazane
z tolerancja staja si¢ szczegdlnie widoczne i wazne. W Internecie i mediach
spolecznosciowych od wielu lat toczy sie debata nad wolnoscia stlowa i cen-
zurg. Dzigki demokracji, wolnosci i mozliwosci wyboru czesto zastepujemy
tradycyjne media informacjami ptynacymi z Internetu i spedzamy wiele go-
dzin dziennie na réznych portalach i serwisach internetowych, gdzie jeste-
$my bombardowani pétprawdami lub fake newsami. Z drugiej strony istnieje
zagrozenie cenzurg i wymazywania niewygodnych tresci przez bezduszne
algorytmy gigantéw technologicznych oraz ryzyko bycia zamknietym w in-
formacyjnej ,internetowej barice” W tym kontekscie rodza si¢ naturalne py-
tania zwigzane z tym, czy powinni$my implementowac i stosowac¢ catkowita
tolerancje i wolnos¢ stowa w Internecie, czy stosowac filtracje informacji
i tresci nieprawdziwych, szkodliwych czy po prostu glupich, prostackich
i krzywdzacych. Zasadnym w tym miejscu wydaje sie tez pytanie, kto powi-
nien decydowac o tym, co jest tolerowane, a co usuwane i pietnowane. Na
to pytanie nie ma prostej odpowiedzi, czego przykladem jest wytworzenie
i upadek bardzo modnej w ostatnich latach w paniistwach $§wiata zachodniego
kultury przebudzenia. Wokeness culture miata by¢ inkluzywna, tolerancyjna
i urzeczywistnia¢ wszelkie postulaty réwnosciowe. Niestety skonczylo sie na
uprzywilejowaniu poszkodowanych oraz stworzeniu kultury uniewaznienia
(cancel culture), ktora byla odpowiedzialna za przesadng poprawno$¢ poli-
tyczng, brak wolnosci stowa oraz ostracyzm spoteczny tych, ktérzy wyrazali
opinie niewpisujace si¢ w obowigzujaca retoryke.

W zwiazku z powyzszym uwazamy i podkres§lamy, ze bardzo istotna
kwestia jest przygotowanie mlodego pokolenia do bycia tolerancyjnym oraz
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nabycia umiejetnos$ci zwiazanych z poszanowaniem drugiego czltowieka. To-
lerancja winna by¢ ksztaltowana i wypracowywana w procesie edukacji jako
szczegolna i ustawicznie ksztaltowana warto$¢ w kulturze ksztaltujacych sie
spoleczenstw wielokulturowych. Naszym zdaniem analiza tre$ci zawartych
w pracy Gorniewicza wydaje si¢ nakazywac korzystanie ze wskazan filozoféw
dialogu, miedzy innymi Barbary Skargi (2009, s. 384): ,Nie jestem biernym
przedmiotem $wiatowych sil, lecz czynnym podmiotem, ktéry co prawda
tym sifom ulega, lecz ma moznos¢ oporu, a nawet niekiedy wladzy” Uwaza-
my, ze tolerancja jako szczegoélnie istotna warto$¢ w kulturze, w warunkach
wielokulturowego $wiata, ksztaltuje ,moznos¢ oporu’; uwrazliwiajac na réz-
norodnos¢ i wdrazajac do pokojowego wspolistnienia, co jest trudnym, nigdy
niekoniczacym sie procesem. Koniczac prace, autor wskazuje: ,W niniejszym
tekscie wiecej jest watpliwosci i pytan anizeli jakichkolwiek rozstrzygniec.
Poruszony problem jest jednak wazny i wymaga dalszego namystu dla »do-
bra« ludzko$ci” (Gérniewicz, 2024, s. 172).
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Ksigzka ,Integracja w szkole — szkota integracji. Od idei do praktyki eduka-
cyjnej” autorstwa Przemystawa Grzybowskiego i Anny Szafranskiej to in-
terdyscyplinarne studium poswiecone kluczowym zagadnieniom integracji
w edukacji. Publikacja, bedaca czescia serii naukowej pod patronatem Pol-
skiej Akademii Nauk, stanowi kompleksowe oméwienie zaréwno teoretycz-
nych, jak i praktycznych aspektéw tematu. Autorzy wprowadzaja czytelnikéw
w $wiat szkoly jako przestrzeni dialogu miedzykulturowego i integracji spo-
tecznej, pokazujac liczne narzedzia wspierajace proces dydaktyczny. Wnikli-
wie analizuja temat, taczac teorie z praktyka, co sprawia, ze publikacja jest
nie tylko inspirujaca, ale réwniez stanowi cenne narzedzie dla nauczycieli
i pedagogdéw. Od pierwszych stron podkreslaja, Ze integracja w edukacji nie
powinna by¢ postrzegana jednostronnie, ale dotyczy szeroko rozumianej r6z-
norodnosci, obejmujacej aspekty spoteczne, kulturowe i edukacyjne.
Monografia skfada sie z szesciu rozdziatéw, ktére krok po kroku prowadza
czytelnika przez réznorodne aspekty integracji w kontekscie szkolnym. Juz
we wprowadzeniu do ksigzki, jak zaznaczaja autorzy, ,szkota zostata opisana
z uwzglednieniem wielowymiarowego spostrzegania integracji w przestrze-
ni szkoly — zaréwno w zakresie propozycji teoretycznych, jak i rozwigzan
praktycznych, w tym jako wyjatkowego miejsca wzajemnych spotkan Innych
i Obcych, przebiegajacych na zasadzie dialogu miedzypokoleniowego i mie-
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dzykulturowego w oparciu o podejmowanie préb integracji mimo réznic”
(A. Szafranska, P.P. Grzybowski, 2025, s. 11).

Rozdzialy sa starannie zaplanowane, co ulatwia zaréwno naukowcom, jak
i praktykom poruszanie sie po kluczowych tematach.

W pierwszej czesci ksiazki autorzy prezentuja teoretyczne fundamenty in-
tegracji, odwolujac si¢ do znanych koncepcji pedagogicznych. W monografii
wybrano kilka z nich, by przedstawi¢ ich zatozenia i inspirujace dla nauczy-
cieli aspekty. Wsrdd nich opisano koncepcje takich pedagogéw, jak m.in.:
Maria Montessori, Celestyn Freinet, Ovidiusz Decroly, Helen Parkhurst czy
John Dewey. Szczegélnie podkreslaja znaczenie indywidualizacji nauczania
oraz ksztaltowania srodowiska edukacyjnego, ktére sprzyja rozwojowi kazde-
go ucznia, niezaleznie od jego mozliwosci i potrzeb. Zwracaja réwniez uwage,
ze nauczyciele pracujacy z mtodszymi dzie¢mi, jak i studenci — przyszli peda-
godzy — powinni znaé rézne koncepcje edukacyjne i by¢ swiadomi ich zalet
i zagrozen, gdyz moga one stanowi¢ podstawe ich autorskich programéw lub
wzbogacaé proces nauczania. Edukacja malych dzieci wymaga szczegélnej
uwagi, poniewaz w pierwszych latach zycia rozwijaja si¢ kluczowe zdolnosci
poznawcze, emocjonalne i spoleczne. T. Lewowicki réwniez podkreslat po-
trzebe zblizenia teorii do praktyki oraz wspoétpracy wladz, nauczycieli i spo-
tecznosci. Zwrécit uwage na konieczno$¢ tworzenia bardziej elastycznego
i wspierajacego Srodowiska edukacyjnego, ktére odpowiada na indywidualne
potrzeby dzieci (T. Lewowicki, 2010, s. 17-30).

Teoretyczne podstawy ksiazki nie sprowadzaja si¢ wylacznie do tradycyj-
nych metod, w ktérych akcentowana jest integracja lub stanowi ona ich gtéw-
ny punkt odniesienia. W rozdziale drugim autorzy zwracaja uwage, ze debaty
dotyczace zaréwno terminologii, jak i praktycznych rozwiazan, maja dluga
tradycje i w polskiej edukacji. Przy wprowadzaniu kolejnych reform wiek-
szo$¢ ich tworcow podkreslata potrzebe wdrazania réznych form ksztalcenia
zintegrowanego, ,jednak w literaturze mozna zaobserwowac pewien chaos
pojeciowy, ze wzgledu na zamienne stosowanie podstawowych poje¢, takich
jak: korelacja, nauczanie laczne, integracja nauczania, nauczanie integracyj-
ne, calosciowe czy ksztalcenie integralne” (A. Szafranska, P.P. Grzybowski,
2025, s. 59). W tej czesci ksiazki pojawily sie zatem teoretyczne koncepcje
polskich pedagogéw, ktérych praktyczne zastosowanie sprzyja realizacji
idei ksztalcenia zintegrowanego. Wsréd nich znalazly sie koncepcje takich
pedagogodw, jak: M. Cackowska, M. Jakowicka, Ryszard Wieckowski, B. Na-
wroczynski, Janina i Antoni Mackowiak, J. Kujawinski, S. Hessen, K. Lech,
B. Suchodolski, £.. Muszynska i B. Dymara.
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W kolejnej czesci rozdziatu autorzy przedstawiaja zmiany zachodzace
w edukacji najmlodszych dzieci w Polsce po II wojnie §wiatowej. Szczegé6lna
uwage poswiecaja etapom reform szkolnych oraz wplywowi sytuacji politycz-
nej na system o$wiaty. Omawiaja wprowadzenie idei integracji w nauczaniu
poczatkowym, ukazujac rézne sposoby laczenia tresci z réznych przedmio-
tow, zwlaszcza w klasach I-11. W poszczegélnych koncepcjach autorzy zwra-
caja réwniez uwage na stopniowe réznicowanie tresci w klasach III-1V oraz
podkreslaja znaczenie korelacji miedzy poszczegdélnymi dziedzinami wiedzy.
W podsumowaniu wskazujg, Ze mimo zmian terminologicznych podstawowe
zalozenia, dotyczace integracji w nauczaniu poczatkowym, pozostaty aktual-
ne przez kolejne dekady. Jednoczesnie — jak stusznie zauwazaja — najwazniej-
szym czynnikiem wlasciwego wdrazania idei integracji w praktyce szkolnej
jest odpowiednie przygotowanie nauczycieli. Podkreslajg, ze to od ich dzia-
tan zalezy skutecznos¢ realizacji wyznaczonych kierunkéw edukacyjnych.
Kluczowe jest, aby nauczyciele — zaréwno przyszli, jak i obecni — posiadali
wiedze o réznych koncepcjach dydaktycznych, co umozliwi im tworzenie
autorskich programéw nauczania. ,Musza jednak przy tym wykazywac sie
refleksyjnoscia i krytycyzmem pozwalajacym na wlasciwa ocene danego
sposobu pracy w odniesieniu do mozliwosci, potrzeb i zainteresowan swo-
ich uczniéw oraz do istniejacych warunkéw, w ktérych ma by¢ wdrazana”
(A. Szafranska, P.P. Grzybowski, 2025, s. 74).

Jednym z najbardziej interesujacych elementéw ksiazki jest rozdzial po-
$wiecony idei integracji i edukacji miedzykulturowej. Przedstawia historie
rownouprawnienia w edukacji na $wiecie, ukazujac, jak na przestrzeni wie-
kéw ksztaltowaly sie dazenia do zapewnienia réwnego dostepu do nauki
osobom wykluczanym z powodu pochodzenia, plci, statusu spolecznego
czy przekonan religijnych. Autorzy opisuja zaréwno dziatania jednostek, jak
i inicjatywy instytucji, ktére mialy kluczowy wplyw na rozwdj idei integracji.
Wsréd przyktadéw pionierskich dziatan znalazly si¢ m.in. starania Andrzeja
Glabera z Kobylina, Erazma Otwinowskiego i Mary Wollstonecraft na rzecz
edukacji kobiet czy dziatalno$¢ Rachel Davis DuBois, propagujacej eduka-
cje miedzykulturowa w Stanach Zjednoczonych, uwazana za jej pionierke.
Cenne jest ukazanie réznorodnych sposobéw walki z dyskryminacja — od
zaktadania szkét i prowadzenia debat publicznych po dziatalno$é¢ organi-
zacji narodowych, takich jak UNESCO czy Rada Europy. Zwrécono takze
uwage na negatywne przyklady, jak systemowa asymilacja dzieci rdzennych
mieszkancéw w Kanadzie czy Australii, co podkresla, ze historia integracji to
nie tylko sukcesy, ale takze btedy, z ktérych wspétczesna pedagogika czerpie
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wnioski. W tym kontekscie szczegdlnie istotne staje si¢ podejscie do inte-
gracji jako procesu wzajemnego uczenia sie i wspoétdzialania. Jak podkresla
Irena Ramik-Mazewska, ,w efekcie konfrontacji z innymi odmiennymi toz-
samos$ciami kulturowymi mozemy dazy¢ ku integracji, tworzac atmosfere
zrozumienia dla odmiennosci, innosci, jeste§my w stanie spowodowac spo-
teczne i zindywidualizowane dzialanie rewitalizujace i akulturacje” (Ramik-
-Mazewska, 2010, s. 43). Ksiazka wskazuje, ze prawdziwa integracja nie po-
lega na narzucaniu jednej wizji $wiata, ale na budowaniu przestrzeni dla dia-
logu i wzajemnego szacunku.

Podkreslona zostala takze rola polskich pedagogdéw: od dzialalnosci He-
leny Zelewskiej, ktéra dbata o wyréwnywanie szans mtodziezy w Wolnym
Miescie Gdansku, czy Sary Schenirer, zalozycielki pierwszej szkoty dla zy-
dowskich dziewczat w Krakowie, po wspdlczesne osiagniecia pedagogéw
miedzykulturowych, m.in. Tadeusza Lewowickiego, Jerzego Nikitorowicza
i Zenona Jasinskiego. Zwrécono réwniez uwage na role Federacji Zespoléw
Badan Pogranicza, powstatej w 1994 roku w Ciechanowcu oraz wspélprace
naukowcdéw z uczelni m.in. w Bialymstoku, Cieszynie, Gdansku czy War-
szawie. Calo$¢ tekstu ma duza warto$¢ poznawczg, pokazujac, jak rézne
podejscia do wielokulturowosci i miedzykulturowosci ksztaltowaly wspétcze-
sne standardy edukacji, oparte na poszanowaniu réznorodnosci i réwnosci
zaréwno w Polsce, jak i na §wiecie.

Przedstawione zostaly takze réznice w pojmowaniu edukacji wielokultu-
rowej i miedzykulturowej. Autorzy podkreslili ich odmienno$¢ pod wzgledem
aksjologicznym i metodycznym. W przypadku edukacji wielokulturowej wska-
ZUj3, ze jej istotq jest dazenie do objecia kontrola przez panstwo zréznicowania
kulturowego spoleczenstwa, przy jednoczesnym zapewnieniu wszystkim gru-
pom réwnych warunkéw rozwoju i dostepu do edukacji. Zaznaczaja jednak,
ze w praktyce model ten czesto prowadzi do asymilacji mniejszosci przez kul-
ture dominujaca, ograniczajac ich prawo do zachowania wlasnej tozsamosci.
Edukacja wielokulturowa, mimo poczatkowych zalozen wspierania pluralizmu,
bywa narzedziem utrzymywania porzadku spotecznego i propagowania war-
tosci grupy wiekszosciowej, co sprzyja poglebianiu nieréwnosci spotecznych.
Z kolei edukacja miedzykulturowa, definiowana m.in. przez Jerzego Nikitoro-
wicza, opiera si¢ na procesie wzajemnych oddzialywan sprzyjajacych rozwo-
jowi cztowieka $wiadomego wlasnej tozsamosci, gotowego do dialogu i wspot-
pracy w zréznicowanym spoteczenstwie (Nikitorowicz, 2003, s.9). Kluczowe
znaczenie ma tutaj integracja zamiast asymilacji, poszanowanie odrebnosci
kulturowej oraz budowanie wspélnot poprzez wzajemne poznawanie i wspot-
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dzialanie. Autorzy nie wprowadzaja jednak jednoznacznych wlasnych definicji
tych poje¢, a raczej przywoluja rézne punkty widzenia i do§wiadczenia innych
badaczy, ukazujac zaréwno teoretyczne zalozenia, jak i praktyczne konsekwen-
cje obu modeli edukacyjnych. Po raz kolejny podkreslaja role odpowiednio
przygotowanych nauczycieli, edukatoréw, sSrodkéw dydaktycznych i organizacji
pozarzadowych w ksztaltowaniu postaw otwartosci i tolerancji, a jego wartosc¢
wynika z ukazania wspétczesnych wyzwarn zwiazanych z réznorodnoscia kul-
turowa w edukacji.

Rozdzial czwarty — dotyczacy sytuacji dzieci ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi w kontekscie integracji w polskim systemie edukacji — to
wnikliwa analiza ewolucji podejscia do edukacji uczniéow z niepetnospraw-
no$ciami oraz wspélczesnych wyzwan zwiagzanych z realizacja tej idei. Au-
torzy ukazuja, ze integracja jest pojeciem wielowymiarowym, a jej znaczenie
w edukacji, zwlaszcza w klasach I-I1, jest kluczowe. Z jednej strony wskazuja
na korzysci wynikajace z integracji, takie jak rozwijanie empatii, umiejetnosci
wspoélpracy i akceptacji réznorodnosci, z drugiej zas wskazuje na trudnosci
zwiazane z jej wdrazaniem w praktyce szkolnej. Wciaz niewiele jednak méwi
sie o korzysciach, ktére wynikaja z przebywania i integrowania sie¢ z dzie¢mi
z niepelnosprawnoscia: ,,przy wspoldziataniu osoby z niepelnosprawnoscia
z grupa, jednostka ta nie moze by¢ jedynie odbiorca wsparcia. Wazne jest, by
mogla czu¢ sie potrzebna, przydatna w réznych sytuacjach” (Palak, Chimicz,
Pawlak, 2012, s. 61).

Na szczegdlna uwage zasluguje historyczne ujecie tematu, ktére ukazu-
je ewolucje podejscia do 0séb z niepelnosprawnosciami — od wykluczenia
i segregacji po dazenie do ich pelnego wlaczenia w zycie spoteczne. Autorzy
stusznie zwracaja uwagg, ze izolacja dzieci w szkotach specjalnych utrudniata
ich integracje ze spoteczenstwem i sprzyjata powstawaniu stereotypéw oraz
uprzedzen. Proces ten stopniowo ulegal zmianie, poczawszy od lat 60. XX
wieku, kiedy to w Polsce, dzigki dziatalnosci takich pedagogéw jak Aleksan-
der Hulek i Otton Lipkowski, zaczeto tworzy¢ klasy specjalne przy szkotach
podstawowych. Z czasem jednak okazalo sie, ze byta to integracja pozorna,
ktdra nie spelniata swoich zalozen, poniewaz dzieci z niepelnosprawnosciami
byly postrzegane jako gorsze, a brak odpowiednich warunkéw lokalowych
i dydaktycznych utrudniat im nauke. Dopiero transformacja systemowa po
1989 roku przyniosta istotne zmiany, w tym ratyfikacje Miedzynarodowej
Konwencji o Prawach Dziecka oraz Konwencji ONZ o Prawach Oséb z Nie-
pelnosprawnosciami, ktére zobowiazaly Polske do zapewnienia uczniom
z niepelnosprawnosciami réwnych szans edukacyjnych.
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W konteks$cie wspoétczesnych wyzwan zwigzanych z integracja autorzy
wskazuja na problemy, z jakimi borykaja sie szkoly, nauczyciele oraz sami
uczniowie. Kluczowym zagadnieniem jest przygotowanie nauczycieli do
pracy w klasach integracyjnych, ktére wymaga nie tylko wiedzy z zakresu
pedagogiki specjalnej, ale takze umiejetnosci indywidualizowania procesu
nauczania, dostosowywania metod i form pracy do potrzeb kazdego ucznia
oraz budowania atmosfery akceptacji i wsparcia. Szczegdlna rola przypada
nauczycielowi wspélorganizujacemu ksztalcenie, ktérego zadaniem jest nie
tylko pomoc uczniom z niepelnosprawnosciami, ale takze wspdtpraca z na-
uczycielem prowadzacym i calym zespotem klasowym. Obowiazki nauczy-
cieli wspomagajacych polegaja na ,wspieraniu, organizacji i realizacji proce-
su ksztalcenia, wychowania i opieki w formach integracyjnych” (Olszewski,
Parys, 2016, s. 222).

Autorzy trafnie podkreslaja, ze kluczem do sukcesu jest harmonijna
wspolpraca obu nauczycieli, oparta na wzajemnym zaufaniu i wspélnym
podejmowaniu decyzji dotyczacych procesu dydaktyczno-wychowawcze-
go. W tym kontekscie nie sposéb pominac znaczenia odpowiedniego przy-
gotowania nauczycieli do pracy w zespotach integracyjnych. Jak zauwazaja
T. Olenska-Pawlak i A. Bambinska-Domzal, ,nie sposéb nie zasygnalizowac,
ze poziom ksztalcenia nauczycieli na poziomie akademickim implikuje ja-
kos¢ kazdego elementu w uwarunkowaniach wspétpracy obydwu nauczycieli.
Przygotowanie nauczycieli powinno by¢ rozumiane nie tylko jako umiejet-
no$¢ pracy z uczniem, ale réwniez z jego rodzicami i z drugim nauczycielem”
(Olenska-Pawlak, Bambinska-Domzal, 2010, s. 89). To podkresla, ze skutecz-
na edukacja w klasach integracyjnych wymaga kompleksowego podejscia,
obejmujacego zaréwno kompetencje pedagogiczne, jak i umiejetnosci komu-
nikacyjne oraz wspoélprace wszystkich zaangazowanych stron.

Waznym aspektem omawianego fragmentu ksiazki jest rowniez wska-
zanie warunkéw niezbednych do efektywnego funkcjonowania systemu
integracyjnego. Naleza do nich m.in. usuniecie barier architektonicznych,
zapewnienie odpowiednich pomocy dydaktycznych, wczesne rozpoczyna-
nie wspoélnej edukacji, $cista wspétpraca z rodzicami oraz §wiadomy wybér
pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przez nauczy-
cieli. Autorzy podkreslaja, Ze integracja nie moze ograniczac si¢ jedynie do
przebywania uczniéw w jednej przestrzeni edukacyjnej, ale powinna opierac
sie na faktycznym wlaczaniu dzieci z niepetnosprawno$ciami we wszystkie
dziatania klasy, z uwzglednieniem ich indywidualnych mozliwo$ci i mocnych
stron. Rozdzial ten to rzetelna i wszechstronna analiza procesu integracji
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dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w polskim systemie o$wia-
ty. Dzieki odwotaniom do historii, literatury przedmiotu oraz praktycznych
przykladow tekst stanowi cenne zrédlo wiedzy dla pedagogéw, studentéw
kierunkéw pedagogicznych oraz wszystkich oséb zainteresowanych proble-
matyka integracji w edukacji.

W kolejnej czesci, poswieconej pedagogii szkolnej integracji, autorzy
przedstawili wizje szkotly jako spoteczno-kulturowego ekosystemu, w kto-
rym wspolistnieja rézne grupy kulturowe i pokoleniowe. Opisuja szkole jako
miejsce dialogu, ksztaltujace jednostki samodzielne, aktywne i zaangazowane
spotecznie. Szczegélna uwage poswiecono codziennym relacjom uczniéw,
nauczycieli i rodzicéw, ktére moga utrudniaé integracje ze wzgledu na rézno-
rodnos$c jezykowa, kulturowa oraz spoteczna. Wskazuja na problemy polskiej
szkoly, takie jak: marginalizacja, stereotypy i brak przygotowania kadry peda-
gogicznej do pracy w zréznicowanym $rodowisku. Podkreslaja, ze kluczowe
jest budowanie §wiadomosci wzajemnej Innosci i dazenie do integracji ponad
podzialami. W kontekscie wspoétczesnych wyzwan, jak migracja i wielokultu-
rowos¢, tekst wskazuje na role nauczycieli, asystentéw miedzykulturowych
oraz wspolpracownikéw z organizacji pozarzadowych.

Praktyczny wymiar pedagogii integracyjnej obejmuje diagnozowanie $ro-
dowiska szkolnego, ustalanie celéw zaje¢ oraz dostosowanie metod i srodkéw
dydaktycznych do potrzeb uczniéw. Wazne sa takze zasoby spoteczne szkoty,
w tym zaangazowanie sasiadow, lokalnych lideréw i specjalistéw. Autorzy
podkreslaja znaczenie wspélpracy miedzy szkola a otoczeniem, co sprzyja
integracji miedzypokoleniowej i budowaniu spotecznosci opartej na wza-
jemnym szacunku.

Rozdzial szésty poswiecony integracji w edukacji wczesnoszkolnej uka-
zuje trzy wymiary tego procesu: edukacje zintegrowana, miedzykulturowa
oraz edukacje wlaczajaca. Autorzy podkreslaja, ze w wieku wczesnoszkol-
nym dzieci sa bardziej otwarte i mniej podatne na stereotypy, co stwarza
sprzyjajace warunki dla ksztaltowania postaw akceptacji i wspolpracy. Istotna
role odgrywa tutaj nauczyciel, ktéry powinien wykazywac si¢ kompetencjami
miedzykulturowymi oraz umiejetnoscia dostosowywania metod nauczania
do potrzeb kazdego ucznia.

W tekscie znajdziemy takze zagrozenia wynikajace z niewltasciwej reali-
zacji idei integracji. Do gléwnych probleméw zaliczono marginalizacje nie-
ktorych obszaréw edukacji, takich jak zajecia artystyczne czy wychowanie
fizyczne, a takze tendencje do segregacji uczniéow ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi wewnatrz klas integracyjnych. Kolejnym zagrozeniem jest
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schematyzm, przejawiajacy sie¢ w sztywnych zasadach narzuconych przez sys-
tem edukacyjny lub wewnetrzne regulacje szkél. Autorzy zwracaja rowniez
uwage na pozorno$¢ integracji, wynikajaca z mody na inkluzywne nauczanie
oraz politycznej poprawnosci, ktére nie zawsze ida w parze z rzeczywistym
przygotowaniem szkoét i nauczycieli.

W ostatniej czesci ksigzki znajduje si¢ rozdzial poswiecony materiatlom
dydaktycznym wspierajacym nauczycieli w pracy z uczniami. Zawiera on
m.in. zestawienie opracowan dydaktycznych i metodycznych, publikacji,
ktére moga by¢ wykorzystane przez nauczycieli w pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej oraz adresy instytucji zajmujacych si¢ szeroko pojeta integracja.

Jednym z najciekawszych watkéw ksiazki jest refleksja nad rola nauczy-
ciela w procesie integracji. Autorzy wskazuja, ze nauczyciel pelni nie tylko
funkcje osoby przekazujacej wiedze, ale rowniez przewodnika, ktéry poma-
ga uczniom odnalez¢ si¢ w zréznicowanej rzeczywistosci szkolnej. Zwraca-
ja uwage na znaczenie budowania relacji opartych na empatii, otwartosci
i wzajemnym szacunku, ktére sa kluczowe dla skutecznej integracji. Pokazuja
réwniez, ze rola nauczyciela w tym procesie nie konczy si¢ w klasie — wymaga
on réowniez wspolpracy z rodzicami, innymi nauczycielami oraz instytucja-
mi wspierajacymi edukacje. W tym kontekscie szczegdlnie istotne staje sie
odpowiednie przygotowanie pedagogéw do pracy w klasach integracyjnych.
Jak zauwaza Iwona Czaja-Chudyba, ,podstawa ksztalcenia pedagogicznego
powinna by¢ koncepcja rozwoju zawodowego nauczyciela oraz bedacy jej
zrédlem ,model sylwetki absolwenta studiéw nauczycielskich’, obejmujacy
plaszczyzne psychologiczna (cechy osobowosci, sfera emocjonalno-motywa-
cyjna), etyczna (preferowane wartosci) i behawioralng (czynnosci, zachowa-
nia, umiejetnosci, wiedza)” (Czaja-Chudyba, 2010, s. 93).

Publikacja wyréznia sie interdyscyplinarnym podej$ciem, taczacym so-
lidne podstawy teoretyczne z praktycznymi rozwiagzaniami dydaktycznymi.
Dzigki temu jest cennym zrédlem wiedzy zaréwno dla badaczy, jak i dla
praktykow edukacji, ktorzy na co dzien zajmuja sie wdrazaniem integracji
w szkotach. Jej szczegdlna wartoscia jest aktualno$¢ — w obliczu dynamicz-
nych zmian demograficznych i kulturowych w polskim spoteczenstwie,
przedstawione w niej narzedzia i wskazowki dydaktyczne nabieraja szcze-
goélnego znaczenia.

Ksiazka ,Integracja w szkole — szkola integracji. Od idei do praktyki edu-
kacyjnej” stanowi nie tylko warto$ciowe opracowanie naukowe, ale réwniez
inspiracje do podejmowania dziatan na rzecz budowania bardziej otwartego
i zintegrowanego spofeczenstwa. Autorzy skutecznie podkreslaja, Ze integra-
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cja nie jest jednorazowym dzialaniem, lecz procesem, ktéry wymaga zaan-
gazowania, wspdlpracy i ciaglego dostosowywania metod pracy do zmienia-
jacych sie realiow edukacyjnych. Dzigki interdyscyplinarnemu charakterowi
i licznym przyktadom praktycznych rozwigzan, publikacja ta znajdzie swoje
miejsce w literaturze pedagogicznej jako jedno z kluczowych opracowan po-
$wieconych edukacji integracyjnej. Porusza jeden z najwazniejszych tematéw
wspolczesnej edukacji, jakim jest integracja i w pelni odpowiada na wyzwania
zwigzane z rosngca réznorodnoscia kulturowa i spoteczna. To ksigzka, ktéra
nie tylko dostarcza wiedzy, ale takze inspiruje do dzialania i poszukiwania
nowych drég w edukacji integracyjnej. Stanowi nie tylko wklad w rozwdj
pedagogiki, ale takze zachete do budowania spoteczenstwa opartego na wza-
jemnym szacunku, tolerancji i otwarto$ci.
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Problem migracji w pedagogicznej scenerii.
Artykul recenzyjny ksiazki Marty Guziuk-Tkacz
i Alicji Joanny Siegien-Matyjewicz:
Leksykon pedagogiki migracji

W swoim blyskotliwym eseju zatytutowanym La conoscenza partecipata.
Crisi e trasfigurazione della sociologia wybitny wloski uczony Franco Fer-
rarotii stwierdza: ,Poznawac, zgltebia¢, opisywac, moze i wyjasniac; uczest-
niczy¢, wspélpracowac, komunikowacé: pojecia nieuchwytne, rozproszone,
po czesci tez zuzyte. Pojawiaja sie na ustach wszystkich, lecz codzienne ich
uzycie nie legitymizuje i nie gwarantuje im jednoznacznego rozumienia.
[...]. W czasach, w ktérych mozna technicznie przekazaé wszystko i wszyst-
kim w realnym czasie i na globalna skale, tak naprawde nie ma juz niczego
do przekazania” (Ferrarotti, 2016, s. 23). Autor tych stéw formuluje (jak sie
wydaje) uzasadnienie dla podjecia zadania, by na nowo uzasadni¢ i uwia-
rygodni¢ konieczno$¢ refleksji nad wiedza jako taka, nad jej zdobywaniem,
nad praca na rzecz jej kumulowania, falsyfikowania, pomnazania, dostar-
czania sobie i innym impulséw do krytycznego wyjasniania rzeczywistosci,
bez koniunkturalnego nastawienia do niej. Wszystko to uzasadnia autentycz-
ne zaangazowanie i po§wiecenie, oddanie si¢ sprawie, naznaczenie wlasnej
biografii wola poszukiwania i zgtebiania, bez chodzenia na skréty i jedynie
w tych kierunkach, ktére wydaja sie atrakcyjne i zachecajace. Z drugiej jed-
nak strony realizm poznania, fakty oraz to, co autentycznie zastaje sie tu
i teraz, generuje kontekst i prowokuje do poznawania uczestniczacego i za-
angazowanego. Realizm spoteczny to zasadniczy trzon niemal kazdego kry-
tycznego i analitycznego podejscia do rzeczywistosci spolecznej, co — miedzy
innymi — skutecznie udowadnia polski socjolog Piotr Sztompka w niedawno
opublikowanej za oceanem ksiazce po$wieconej analizie teorii socjologicz-
nych (Sztompka, 2025).
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Refleksja Ferrarottiego, ktora zostala wyzej przytoczona, wylonila sie,
niejako sprowokowana, w zwiazku z lektura opublikowanego w 2024 roku
opracowania autorstwa Marty Guziuk-Tkacz i Alicji Joanny Siegien-Matyje-
wicz, a zatytulowanego Leksykon pedagogiki migracji. Wszystko to pojawilo
sie takze wraz z pragnieniem podzielenia si¢ z czytelnikami krétkim tekstem
recenzyjnym w stosunku do wspomnianej ksigzki. Toruniskie Wydawnictwo
Adam Marszatek kolejny juz raz demonstruje wielka otwartos¢ na realizacje
przedsiewzied, ktdre z jednej strony nawiazuja do chlubnej tradycji przygo-
towywania prac o charakterze encyklopedycznym, stownikowym, podreczni-
kowym czy kompendialnym, a z drugiej, wychodzi naprzeciw wspétczesnym
zapotrzebowaniom czytelniczym, dydaktycznym i badawczym, zwlaszcza
w aktualnym kontekscie kulturowym, spotecznym i cywilizacyjnym. Tak wia-
$nie i w takich konkretnych okoliczno$ciach odczytuje pojawienie sie pracy
naukowej autorek z Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie.

W zwigzku z lektura opracowania pojawiaja si¢ pytania: Dlaczego taki
projekt? I dlaczego osadzony w dyscyplinie pedagogiki? Problematyka ste-
reotypizacji, dyskryminacji, wykluczenia spotecznego w odniesieniu do
kategorii imigrant/uchodzca, temat akulturacji, emigracji, integracji czy
adaptacji — wszystkie te i wiele innych zjawisk oraz postaw domagaja sie
rzetelnego, profesjonalnego do nich podejscia, zar6wno w hermeneutyce ich
teoretycznego opracowywania, jak i w praktycznych dziataniach majacych na
celu pomoc i wsparcie. Ponadto, jak mozna przeczyta¢ we wprowadzeniu do
opracowania: ,Mimo iz przed wspélczesna polska pedagogika i psychope-
dagogika stoja bardzo trudne wyzwania w tym obszarze, na polskim rynku
wydawnictw naukowych wciaz brakuje publikacji adresowanych do pedago-
gow, nauczycieli, asystentéw szkolnych i kulturowych, psychologéw, lekarzy
i pracownikéw socjalnych, ktérych podopiecznymi/uczniami/pacjentami sg
dzieci i mlodziez uchodzcza oraz imigrancka. Brakuje tez leksykonéw i pod-
recznikéw dla studentéw studiéw pedagogicznych i kierunkéw pokrewnych,
ktére powinny poruszac kwestie holistycznego i interdyscyplinarnego podej-
$cia do problematyki wspoétczesnych migracji oraz konsekwencji i(e)migracji
i uchodzctwa. Wyraznie brakuje tez (w przeciwienstwie do innych krajéw
Europy i reszty $wiata) publikacji charakteryzujacych wyszczegdlnione powy-
zej zjawiska z perspektywy pedagogiki migracji” (Guziuk-Tkacz i Siegieni-Ma-
tyjewicz, 2024, ss. 5-6). Mamy zatem wystarczajace i uzasadnione powody;,
by fakt pojawienia sie na rynku wydawniczym Leksykonu pedagogiki migracji
nas, czytelnikéw, autentycznie ucieszyl. Innymi stowy, mamy narzedzie wraz
z objasnieniem, niejako bedace bogatym ,inwentarzem” i dobrze przemysla-



P. Priifer » Problem migracji w pedagogicznej scenerii 213

nym instruktarzem w zwigzku z tym, jak lepiej rozumie¢ to, co nas otacza we
wspolczesnej, zmieniajacej sie rzeczywistosci (czy jak to okresla Sztompka
— w tzw. stawaniu si¢ spoleczenstwa, albo autorzy i redaktorzy gorzowskie-
go niedawno opublikowanego przedsiewziecia — w ,turbulentnym otocze-
niu” (Priifer, 2024, ss. 169—184) ,w kontekscie nieprzewidywalnos$ci zmian
w otoczeniu” (Sztompka 2021, ss. 665—673). Warto zatem blizej przyjrzec
sie zawarto$ci merytorycznej tomu, nie pomijajac takze kwestii formalnych,
a te — co daje si¢ odczu¢ niemal natychmiast, gdy wezmie sie publikacje do
reki — nalezy potraktowac w kategorii osiagniecia o duzych walorach.

Zanim odniose si¢ do tego, co pojawia sie w recenzowanym tomie, za-
cytowatbym naszego polskiego wybitnego pedagoga Bogustawa Sliwerskie-
go, ktéry w opublikowanej w 2024 roku rozprawie Szkolne rewolucje stawia
nastepujaca diagnoze w odniesieniu do edukowania, a takze intepretujac
wspblczesno$é. Dostrzegam tu i rozpoznaje wazny impuls dla analizy tresci
Leksykonu pedagogiki migracji: ,[...] wciaz ksztalcimy liniowo, tradycyjnie
i w systemie wystandaryzowanego i proceduralnego, ukrytego wykluczenia
dzieci oraz mlodziezy z szans na osiagniecie zyciowego sukcesu. Digitaliza-
cja codzienno$ci edukacyjnej znaczaco wplywa na procesy spoteczne, w tym
na demokratyzacje, tolerancje i pluralizm ze wzgledu wlasnie na mozliwos¢
szybszego przekazu i pozyskiwania informacji, komunikatéw oraz eksperckiej
opinii. Nowa forma naszego zycia, zycia w trybie online, staje si¢ swoistego
rodzaju infosferg, ktéra coraz czesciej decyduje o naszym zyciu i od ktérej
jesteSmy coraz bardziej pozytywnie uzaleznieni. Pobudza ona nasze potrzeby,
pragnienia, ktdre staja si¢ mozliwe do spelnienia tylko dzigki niej. Warto ja
zatem obtaskawi¢, uszlachetni¢, by sublimowala popedy i dazenia z toksycz-
nych na biofilne” (Sliwerski 2024; Priifer, 2024). I cho¢ polski pedagog ma na
uwadze inne fakty i inng przestrzen analityczna, to tak naprawde pisze o no-
wych wyzwaniach spotecznych, kulturowych, edukacyjnych, ktére pojawiaja
si¢ niejako mimowolnie. Jeste§my na nie skazani, ale takze stawia to przed
nami nowe wspaniate mozliwosci. Kluczem do sprawy jest przede wszystkim
otwarto$¢ i gotowos¢ do modyfikacji, przeksztalcen, metamorficznego dojrze-
wania (Prifer, 2020). Czy nie taka logika, analogiczna do nadmienionej wyzej,
wylania sie z przedsigwziecia, ktéra podjely Badaczki olsztyniskie? Uwazam,
ze jak najbardziej tak.

Autorki tomu podjely sig¢ nie tylko trudu wyspecyfikowania poszczegél-
nych hasel, ale takze sporzadzily ich krétka charakterystyke. Wartosciowym
pomystem jest najpierw nakreslenie ogétu réznych probleméw dotyczacych
migracji, dzieki ktérym czytelnik bedzie mégl zapoznac sie niejako z catoscia
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problematyki. Innymi stowy, poszczegélne hasta zostaly osadzone na pewnym
podlozu i horyzoncie skomponowanym z szesnastu elementéw. Sg one naste-
pujace: procesy, przyczyny i konsekwencje migracji zagranicznych (ujmowa-
nych nie tylko jako fizyczne przemieszczanie sig, ale takze swoista wedréwka
mentalna); edukacja, wsparcie spoleczne i opieka ukierunkowana na imigran-
téw; przynalezno$¢ narodowo-etno-kulturowa zaréwno tych imigrantéw,
ktérzy dobrowolnie przemieszczaja si¢ w inne miejsce, opuszczajac te wcze-
$niejsze, ale takze tych, ktérych okresla sie jako uchodzcéw; transkulturacja,
akulturacja, dyfuzja kulturowa i hybrydyzacja kultur; kwestia tzw. efektu zdro-
wego migranta a problemy zwigzane z zaburzeniami osobowosci, problemy
przystosowawcze oraz wiele innych czynnikéw ryzyka; wsparcie w procesie
pokonywania barier psychologicznych, akulturacyjnych i tozsamosciowych;
reedukacja réznego rodzaju napie¢ pomiedzy imigrantami a spolecznosciami,
do ktérych migranci trafiaja; konkretne rodzaje wsparcia dla rodzin imigracyj-
nych i uchodzczych; modele wspierania proceséw dydaktycznych dzieci imi-
granckich oraz przygotowywanie profesjonalne kadr do wyzwan zwiazanych
z prowadzeniem nauczania i wychowywania na terenie przedszkoli, szkét oraz
innych placéwek opiekunczo-wychowawczych; diagnozowanie i analizowanie
reperkusji migracyjnych (stresu migracyjnego i choroby migracyjnej); uwraz-
liwianie spoleczenstwa na heterogeniczno$¢ kulturowg oraz przezwyciezanie
negatywnej dyskryminacji; autorefleksja wzgledem wtasnych sposobéw pracy
pedagogicznej i psychopedagogicznej w kontekscie wspomagania i wspierania
edukacji imigrantéw dobrowolnych i przymusowych; nadzorowanie i wspie-
ranie wszelkich instytucji, ktérych praktyka dzialania ukierunkowana jest na
problemy imigracyjne i uchodzcze; przezwycigzanie proceséw etnocentrycz-
nego stosunku do zjawiska oraz opracowywanie, nadzorowanie i monitoro-
wanie systeméw edukacyjnych; edukowanie nauczycieli i pedagogéw w kon-
tekécie implementacji praktycznych rozwigzan i metod wspierajacych procesy
integracyjne dzieci i mlodziezy imigranckiej i uchodzczej; monitorowanie
i wspieranie tych zmian, ktére wydaja si¢ pozytywne i pozadane a odnosza
sie do zjawiska naptywu uchodzcéw i imigrantéw (Guziuk-Tkacz i Siegien-
-Matyjewicz, 2024, ss. 9—11). Takie zatem ramy problemu zostaty nakreslone
przez olsztynskie badaczki, co — jak si¢ wydaje — bardzo ulatwia nie tylko
lekture poszczegélnych haset zawartych w opracowaniu, ale takze wskazuje
na pewna podwaline interpretacyjna oraz uzasadnia warto$¢ zajmowania sie
problemem, takze od strony naukowej.

Bogactwo i wielo$¢ zawartych w tomie hasel nie pozwalaja na cho¢by na-
wet krétkie odniesienie sie do nich wszystkich, zatem przyjeto strategie, aby
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zasygnalizowac i bardzo krétko poddac interpretacji chocby tylko niektére
(zdecydowano si¢ na trzy), kierujac si¢ zmysltem subiektywnego upodobania,
jaki towarzyszy autorowi tej recenzji. Wskazmy na pierwsze sposrod trzech
wyselekcjonowanych. Bedzie to haslo ,kultura duchowa” (tamze, s. 192). Jak
wiadomo, w odréznieniu od kultury materialnej bedzie nig wszystko to, co
jest efektem aktywnosci i zaangazowania $Swiadomosci jednostek i grup spo-
tecznych. Innymi stowy, ludzie sa twérczy, sprawczy i takimi byli zawsze. To
bardzo wartosciowa i cenna nasza kompetencja, w odniesieniu do ktérej nie
powinno si¢ w zadnym stopniu dziala¢ na rzecz jej redukcji. Dotyczy to ze
wszech miar takze kultury duchowej innej niz ta, do ktdrej jesteSmy przy-
zwyczajeni, w ktérej wzrastamy i ktéra pomnazamy z racji przynaleznosci do
okreslonej grupy spolecznej, narodowosci, kultury czy religii. A religia i reli-
gijna identyfikacja, zwlaszcza wspélczesna, to co$, co jest jako$ prowokujace,
co nie jest zastane, ale co wymaga przyjecia okreslonej postawy, czynnego
zaangazowania sie. Trafnie wzmiankuje o tym w niedawno opublikowanej
angielskojezycznej ksiazce Religious Identities in Polish Society. A Sociologi-
cal study Janusz Marianski: ,In the contemporary wrld amid socio-cultural
pluralism, religious identity is not something that is given, but something that
is inflicted” (Marianski, 2024, s. 15). Warto doda¢, iz w odniesieniu cho¢by
do religii, nierzadko odmiennej od tej, z ktéra si¢ identyfikuje spotecznos¢
lokalna, religia imigrantéw jest czesto inna, odmienng, manifestujaca sie
w jej praktykowaniu w odmienny sposéb. Na mysl przychodza mi w tym
kontekscie liczne wystapienia chocby papieza Franciszka, ktéry podkresla,
by nie kierowac¢ si¢ w dziatalno$ci misyjnej, duszpasterskiej i formacyjnej
duchem prozelityzmu, ale czystej i otwartej ewangelizacji, potaczonej z sza-
cunkiem i estyma wobec innych i odmiennych religii (watki te pojawialy sie
do$¢ czesto przy okazji réznych spotkan Papieza z réznorodnymi uczestnika-
mi, przedstawicielami r6znych, odmiennych grup spotecznych, kulturowych
i narodowych; wystapienia te opublikowano cho¢by na tamach L'Osservatore
Romano, a dostarczaja czytelnikom materialu dokumentujacego ten temat
i taka wlasnie perspektywe).

Kolejne hasto, na ktére chcialbym zwrdécic¢ uwage, to tzw. mowa nienawi-
$ci (tamze, s. 223). Jest to sytuacja, w ktérej ktos postuguje si¢ obrazliwymi,
agresywnymi i dyskryminujacymi stowami w stosunku do innych. Tutaj au-
torki podaja mndstwo przyktadéw oraz wskazuja na pewne regulacje prawne
majace na celu hamowanie i eliminowanie takich postaw. Pojawiaja si¢ takze
kategorie pojeciowe, ktére moga w znacznej czeséci uchodzi¢ za synonimy
tego hasta, cho¢ w niektdérych przypadkach z pewnoscia synonimami nie sa.
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Bylyby to np. ksenofobia, dyskryminacja, uprzedzenie, rasizm, segregacja ra-
sowa. W odniesieniu do problematyki mowy nienawisci pisalem przed kilku
laty: ,Logika stereotypizacji manifestuje si¢ poprzez proces zafalszowywania
rzeczywistosci, ale takze wprowadzania wielu perturbacji w przestrzeni re-
lacji miedzyludzkich. Jednostka operujaca w $wiecie wlasnych stereotypéw
nie pozwala w pewnym sensie na uwierzytelnianie w innej jednostce jej pod-
miotowosci. Ponadto lansuje — czyniac to nierzadko catkiem nieswiadomie
— deterministycznag, fatalistyczna i prowidencjalistyczng wizje rzeczywistosci.
[...]. Nie wydaje sieg, aby proces stereotypizacji obejmowat jedynie informa-
cje na temat ludzi, ktérych uznaje sie za obcych (w zaleznosci od posta-
wy ulokowania siebie, czy posréd innych, czy naprzeciw innych), lecz takze
naklada si¢ na réznorodne idee, wytwory kultury symbolicznej, nierzadko
bardzo wyrafinowane. W zwigzku z tym, procesowi temu nierzadko takze
towarzysza mechanizmy demagogii, czyli umiejetnosci odwotywania si¢ do
dominujacych w danej zbiorowosci stereotypéw” (Priifer, 2021, s. 14—15).
Z pewnoscia rozwinalbym bardziej wlasna perspektywe odnoszaca si¢ do ste-
reotypéw i mowy nienawisci, gdybym mial wéwczas mozliwos¢ odniesienia
sie¢ do tomu opracowanego przez olsztynskie badaczki, lecz — jak moge sie
domysla¢ — byl on wéwczas w fazie przygotowywania. Moge wiec zalowac, ze
w tym czasie jeszcze go nie bylo na rynku wydawniczym, ale z drugiej strony,
obecnie moge cieszy¢ sig, ze jest on juz dostepny. (Tu zwracam uwage na
drobne niedopatrzenie: hasto ,mowa nienawisci” nie jest usytuowane w opra-
cowaniu do konca poprawnie pod wzgledem porzadku alfabetycznego; tuz
za nim pojawiaja sie kolejne hasta, ktére raczej powinny by¢ zamieszczone
wczeéniej, np. kategoria ,mniejszo$¢’, czy tez ,modele relacji miedzykultu-
rowych”).

Trzecie z wybranych hasel to tzw. pozyskiwanie mézgéw. Pozwdlmy naj-
pierw ,przemdéwic¢” autorkom: ,Pozyskiwanie mézgoéw (ang. brain gain) —
naptyw do danego kraju wysoko wykwalifikowanych imigrantéw (jeden
z najbardziej pozytywnych skutkéw migracji zagranicznych); takze: powrot
(reemigracja) wysoko wykwalifikowanej kadry (specjalistéw, profesjonalistow,
0s6b dysponujacych bogatym do$wiadczeniem i nowymi umiejetno$ciami) do
rodzinnego kraju” (Guziuk-Tkacz i Siegien-Matyjewicz, 2024, s. 269). Jesli trak-
towac takie rozumienie zjawiska niejako dwustronnie, to rzeczywiscie, mozna
je postrzegac jako pozytywny skutek migracyjny. Jesli jednak spojrzymy na
sprawe z punktu widzenia kraju, spotecznosci, z ktérej migruja ludzie (opusz-
czajac swdj kraj), to zjawisko nie bedzie raczej pozytywne. Warto takze pamie-
ta¢ o socjologicznym, niejako pokrewnym fenomenie, jakim byloby zjawisko
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tzw. wykorzeniania. Oczywiscie nie jest to to samo co emigrowanie w takim
jego rozumieniu, jakie przypisuje si¢ mu chocby w Leksykonie pedagogiki mi-
gragcji, ale sam fakt nieprzywiazywania si¢ do miejsca, brak przystowiowego
»zapuszczania korzeni” (widoczny zwlaszcza w mtodszym pokoleniu), moze
pociagac za sobg inne procesy, takie choc¢by jak trudnosci w budowaniu tozsa-
mosci narodowej i mate inklinacje patriotyczne.

Dlaczego warto siegnac¢ po tom, ktéry zostal opublikowany w Wydawnic-
twie Adam Marszalek, a przygotowany przez autorki reprezentujace Uniwer-
sytet Warminsko-Mazurski? Choc¢by dlatego, ze opracowanie to, nie dos¢,
ze dostarcza wiedzy encyklopedycznej, to takze jest ona problematyzowana,
interpretowana i przedstawiana z przyjetej perspektywy, a ta jest zasadniczo
pedagogiczna. Ponadto, zapoznajac si¢ z zawarto$cia merytoryczng tomu,
z niematym podziwem czytelnik szybko si¢ zorientuje, jaka wiedza wykazuja
si¢ pomystodawczynie przedsiewziecia. Nie jest to wiedza czerpana tylko
z istniejacych juz zrédel, ale wlasna, autorska, dobrze uporzadkowana i prze-
myslana. Z oczywistych powodéw czytelnik nie ze wszystkimi wyjasnieniami
i interpretacjami musi si¢ zgadzaé, bowiem nie jest to wiedza apodyktyczna
i dogmatyczna, a w zwigzku z tym mozna z nig polemizowac (takie przekona-
nie pojawialo si¢ cho¢by u autora tych recenzyjnych refleksji). Warto$ciowym
i bardzo praktycznym elementem opracowania jest takze zamieszczony na
koncu indeks hasel, dzigki ktéremu tatwo jest wyszukac i zapoznac sie akurat
z takim hastem, jakiego czytelnik chcialby poddac lekturze i przemysleniu.
Jednym slowem — warto zaopatrzy¢ sie w przygotowany tom, poddac go lek-
turze, niekoniecznie konsekutywnej, lecz w zaleznosci cho¢by od réznego
rodzaju zapotrzebowania, czy bedzie ono typu dydaktycznego, pedagogicz-
nego, badawczego, czy po prostu wynikajacego z ciekawosci poznawczej.
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