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Wprowadzenie

Dziesiaty tom ,,Edukacji Miedzykulturowej’, czasopisma redagowanego od
2012 roku przez pracownikéw Zakladu Pedagogiki Ogélnej i Metodologii
Badan oraz Pedagogiki Spotecznej i Edukacji Migedzykulturowej Wydzialu
Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie, Uniwersytetu Slaskiego w Katowi-
cach, tradycyjnie juz zawiera zaré6wno teoretyczne ujecia, jak i praktyczne
odniesienia do dzialan realizowanych w zakresie edukacji wielo- i miedzy-
kulturowej zaréwno w Polsce, jak i poza jej granicami.

Prezentowany tom otwiera tekst Janusza Marianskiego, pt. Religijnosc¢
miodziezy szkolnej w procesie przemian (1988—2017). W artykule przedsta-
wione sa wyniki badan realizowanych na prébach ogélnopolskich mtodziezy
uczeszczajacej do szkoét srednich. Autor zakladal, ze mlodziez szkolna — w sy-
tuacji radykalnych zmian spolecznych — w sposéb szczegélny przezywa kry-
zys tozsamosci, a co za tym idzie, réwniez kryzys tozsamosci religijnej i mo-
ralnej. Przeprowadzone analizy miaty na celu okresli¢ w przyblizeniu tempo
dokonujacych sie przemian w religijnosci i moralnosci modych Polakéw.
W tekscie prezentowane sg analizy danych dotyczacych autoidentyfikacji
wyznaniowej i religijnej, postaw mtodziezy wobec dogmatéw wiary, opisa-
ne zostaly praktyki religijne mlodziezy oraz dynamika przemian religijnosci
badanej grupy. Kolejny tekst — réwniez odnoszacy sie do wartosci religijnych
— zostal przygotowany przez Aniele Rézanska. Kontrowersyjny, sklaniajacy
do stawiania kolejnych pytan, tytul: (A)religijnosc po czesku — ateizm, analfa-
betyzm religijny czy cos wiecej? to efekt préby weryfikacji postawionej przez
Autorke tezy, zgodnie z ktéra: ,wspolczesne spoleczenstwo czeskie nie jest
ateistyczne, nie jest tez modelowym przykladem gwaltownej sekularyzacji.
Przemiany zachodzace w spoleczenstwie czeskim maja posta¢ wielokierun-
kowych przemian religijnosci (transformacji), cho¢ z silnymi tendencjami
sekularyzacyjnymi. Swiadcza o miekkiej, ale dtugotrwatej sekularyzacji, wy-
razajacej sie w pluralizacji form religijnych, ktéra utworzyla specyficzng i zlo-
zona postawe wspolczesnego spoteczenstwa czeskiego wobec religii” W tek-
$cie zawarte zostaly opisy historycznych i spoteczno-politycznych czynnikéw
warunkujacych przemiany religijnosci czeskiej, a takze préba kategoryza-
cji wspolczesnej religijnosci Czechéw. Dzial Artykuty zamyka tekst Jaremy
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Drozdowicza: Kategoria réznicy kulturowej w spoteczeristwie otwartym. Kon-
teksty i kontrowersje. Autor wychodzi z zalozenia, ze kulturowa odmienno$¢
stanowi spoleczna konstrukcje zbudowana ze specyficznych reprezentacji
Innosci w danych dyskursach narodowych.

Tradycyjnie drugi dzial zostal po§wigecony zagadnieniom edukacji mie-
dzykulturowej w Polsce i na $wiecie. Tekst Pauliny Pukin ma charakter wpro-
wadzajacy i dotyczy Edukacji miedzykulturowej jako elementu strategii Rady
Europy i Unii Europejskiej. Cele artykulu to okreslenie z jednej strony — dzia-
tan podjetych przez Rade Europy oraz Unie Europejska ze wzgledu na potrze-
be zwigkszenia integracji i tolerancji na kontynencie, z drugiej — strumieni
naplywu imigrantéw do Europy oraz spostrzeganie imigrantéw w Europie.
Kolejny artykul zostal przygotowany przez dwéch autoréw — Hristo Kyu-
chukova i Williama New, ktérzy podjeli w swych rozwazaniach problematyke
dotyczaca edukacji dzieci romskich w szkotach specjalnych i ich dwujezycz-
nosci na przykladzie wybranych krajéw Europy Wschodniej. W opracowaniu
przedstawiono réwniez takie kwestie, jak segregacja i dyskryminacja poprzez
edukacje, rola rozwoju jezyka ojczystego oraz program ROMED Rady Euro-
py dla mediatoréw szkolnych. Problematyka edukacji romskiej jest konty-
nuowana w artykule Lukasza Kwadransa, ktéry poswiecil swoj tekst analizie
sytuacji spoleczno$ci romskiej we Wroctawiu oraz realizowanym na tere-
nie miasta formom wsparcia §rodowisk romskich. Autor opisuje wdrazane
formy pomocy spotecznosci romskiej oraz poddaje dyskusji oddzialywanie
wsparcia instytucjonalnego na poprawe jakosci zycia tej grupy. Dokonuje
réwniez diagnozy probleméw $rodowisk polskich i rumurnskich Roméw i na
tej podstawie przedstawia propozycje dobrych praktyk i rozwigzan proble-
moéw, z ktérymi wspolczesnie borykaja sie grupy Roméw mieszkajacych nie
tylko we Wroclawiu. Dzial zamyka tekst Pavliny Kobzovej The Czech Repu-
blic through the eyes of Ukrainians. Autorka dostrzega korzysci, jakie niesie
z soba naplyw imigrantéw z Ukrainy do Republiki Czeskiej — wskazuje tu
miedzy innymi na takie wartosci, jak poszanowanie pracy, nacisk na edukacje
ich dzieci, tendencje do integracji z Czechami, ale jednoczesnie wskazuje na
roznice kulturowe, ktére sg efektem funkcjonowania na Ukrainie w odmien-
nych warunkach politycznych i spoleczno-ekonomicznych.

Dzial Komunikaty z badan otwiera tekst Mariusza Korczynskiego i Bar-
bary Grabowskiej, pt. Miedzykulturowa kompetencja komunikowania sie
polskich emigrantow w Anglii. Autorzy, na podstawie badan realizowanych
z zastosowaniem ankiety przeprowadzonej w poludniowo-zachodniej czesci
Anglii, od czerwca do listopada 2017 roku na grupie 154 oséb, dokonuja
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proby ustalenia poziomu wrazliwosci miedzykulturowej, ktéra w przyjetej
koncepcji badan jest podstawowym wymiarem miedzykulturowej kompe-
tencji komunikowania sie. Z kolei Gabriela Piechaczek-Ogierman prezentuje
badania, przeprowadzone w Jastrzebiu-Zdroju, dotyczace uwarunkowan toz-
samosci lokalnej w srodowisku miejskim. Za istotna zmienng podjetych ba-
dan przyjeta region pochodzenia przodkéw respondentéw. Autorka wskazuje
na dwie grupy czynnikéw determinujacych wybory tozsamosciowe uczniéw.
Pierwsza z nich to czynniki bezposrednie zwigzane z miedzypokoleniowa
transmisja kulturowa, polegajaca na utrzymywaniu lub zanikaniu zwigzkéw
z kultura macierzysta regionu pochodzenia przodkéw (dziadkéw badanych
uczniéw). Druga — czynniki posrednie zwigzane z uwarunkowaniami histo-
ryczno-politycznymi. W tekscie (Re)tradycjonalizm kaszubski: w strone lu-
dowosci Adela Kozyczkowska dokonuje analizy podrecznikéw do edukacji
kaszubskiej pod katem rozpoznania podrecznikowych wzoréw kaszubskosci;
na tej podstawie rekonstruuje wzory ludowosci kaszubskiej, ktérej jednym
z wyznacznikéw jest ,kaszubski str6j ludowy’, a nastepnie rekonstruuje jego
»dzieje” Jako kontekst interpretacyjny autorka przyjeta koncepcje karnawatu
Michaita Bachtina.

Kolejny dzial Forum pedagogow miedzykulturowych zawiera trzy tek-
sty poswiecone zagadnieniom wchodzacym w sklad pedagogiki specjalnej.
Urszula Klajmon-Lech prezentuje w artykule wybrane koncepcje z zakresu
socjologii medycyny przydatne w pedagogicznej refleksji nad osobami z nie-
pelnosprawnoscia i ich rodzinami. Autorka postawila sobie za cel ukazanie
relacji miedzy lekarzem a pacjentem w tradycyjnych koncepcjach socjolo-
gicznych, przedstawienie psychospolecznych konsekwencji niepelnospraw-
nosci, koncepcji zycia z choroba w ujeciu interakcjonizmu symbolicznego
oraz ich przydatnosci w badaniu 0séb z niepetnosprawnoscia i ich rodzin.
W kolejnym tekscie — przygotowanym przez Agate Wentz — przedstawio-
ne zostalo zagadnienie autyzmu i spostrzegania go na Pétwyspie Arabskim,
gdzie tradycyjne wierzenia i przekonania pozostaja nadal istotnymi czyn-
nikami, ktére ksztaltuja zachowania zwiazane z profilaktyka prozdrowotna
i nastawieniem do kwestii zwigzanych z szeroko pojetym zdrowiem psychicz-
nym. Autorka omawia w tekscie znaczenie tych czynnikéw, a takze wpltyw
religii na percepcje zaburzen ze spektrum autyzmu w regionie panstw GCC
(Rady Wspotpracy Zatoki). W trzecim, zamykajacym cykl, artykule Joanna
Kapias opisuje postawy studentéw pelnosprawnych wobec studentéw z nie-
pelnosprawnoscia. Autorka przeprowadzila badania wéréd 116 studentéw
pelnosprawnych i 108 z niepelnosprawnoscia przy zastosowaniu metody
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sondazu diagnostycznego — przy czym w tekscie zostaly zaprezentowane
tylko dane odnoszace sie¢ do studentéw petnosprawnych.

W dziale Praktyka edukacyjna znalazly si¢ dwa teksty. Pierwszy z nich,
opracowany przez Urszule Markowska-Maniste oraz Dominike Zakrzewska
-Oledzka, odnosi si¢ do metody pracy partycypacyjnej z dzie¢mi w Domu
Sierot, wykorzystywanej przez Janusza Korczaka. Autorki zwracaja uwage na
mozliwo$ci adaptacji opisywanych metod réwniez we wspoéltczesnym Swie-
cie — do pracy z grupa zréznicowana kulturowo, z dzie¢mi w trudnych wa-
runkach ich funkcjonowania, w sytuacji wzmozonych ruchéw migracyjnych,
a takze poglebiajacych sie nieréwnosci spolecznych. Jak stusznie podkreslaja
autorki w podsumowaniu (s. 247), ,Korczakowska filozofia pracy partycy-
pacyjnej z dzie¢mi i podejscie nastawione na stuchanie, rozmowe, dialog,
odpowiedzialno$¢ za dzialania, Swiadomos¢ wlasnych praw i obowiazkéw
oraz wspdlne poszukiwanie rozwiazan, odzwierciedlaja pryncypia edukacji
miedzykulturowej odnoszace sie¢ do porozumiewania sie, poszukiwania drég
wzajemnego poznania, wspélpracy i rozwoju uczniéw przynalezacych do
réoznych kultur” Z kolei Karina Sabina Gnat podjeta w tekscie problematyke
sfery upodmiotowienia ucznia w ewangelickiej edukacji religijnej w szkotach
ponadpodstawowych na terenie Slaska Cieszynskiego.

W tomie znalazly sie réwniez dwa artykuly recenzyjne. Pierwszy z nich
odnosi sie do monografii przygotowanej przez Przemystawa Pawla Grzybow-
skiego i Grzegorza Idzikowskiego: Inni, Obcy — ale Swoi. O edukacji mie-
dzykulturowej i wspélnocie w szkole integracyjnej. Opracowania waznego
szczegOlnie z wzgledu na mozliwo$¢ wykorzystywania publikacji w praktyce
edukacyjnej. Jak sugeruje autorka artykulu (Anna Szafranska): ,Takie tematy
jak sygnalizowane jako podrozdzial Swoi, Inni, Obcy, czy tez Indywidualizm
czy wspolnota w szkole moga by¢ kanwa do realizowania catych cykli zajec¢
budujacych poczucie wlasnej wartosci, tozsamosci, okrywania réznic, budo-
wania postaw tolerancji i akceptacji” Kolejny artykul recenzyjny, przygoto-
wany przez Barbare Grabowska dotyczy pieciotomowego Leksykonu Polakow
w Republice Czeskiej i Republice Stowackiej — publikacji zredagowanej przez
Zenona Jasinskiego i Bogdana Cimate. Prace nad leksykonem zostaly zapo-
czatkowane przez Zenona Jasinskiego juz ponad 30 lat temu, ale ostatecznie
realizacje tego waznego projektu rozpoczeto w roku 2012 dzieki pozyskane-
mu grantowi w ramach Narodowego Programu Rozwoju Humanistyki. Lek-
sykon — jako dzieto zbiorowe — powstalo wysitkiem 105 autoréw: polskich,
czeskich, a takze stfowackich.
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Tom zawiera réwniez spis rozpraw habilitacyjnych i doktorskich z zakresu
edukacji wielo- i miedzykulturowej obronionych w 2018 roku w dyscyplinie
pedagogika, kronike z konferencji z zakresu edukacji wielo- i miedzykulturo-
wych oraz bibliografie prac z tego zakresu wydanych w roku 2018.

W imieniu zespotu redakcyjnego i Rady Naukowej czasopisma ,Edukacja
Miedzykulturowa” pragniemy podziekowac wszystkim Recenzentom i Au-
torom za twérczy namyst nad problematyka wielo- i miedzykulturowosci.
Wydanie tego numeru czasopisma ,Edukacja Miedzykulturowa” stato sie
mozliwe dzieki niezmiennej przychylnosci i pomocy wladz akademickich
Uniwersytetu Slaskiego Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie
oraz Wydawnictwa Adam Marszatek.

Redaktorzy
Ewa Ogrodzka-Mazur i Anna Szafranska
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Streszczenie: W niniejszym artykule zostaly przedstawione wyniki badan so-
cjologicznych zrealizowanych w latach 1988-2017, na prébach ogélnopolskich
mlodziezy uczeszczajacej do szkot érednich. W hipotezie gléwnej zatozono, ze
mtodziez wykazuje skfonno$¢ do negowania tradycyjnych wartosci (religijnych
i moralnych) obowiazujacych w Ko$ciele katolickim oraz ulega wartosciom lanso-
wanym przez nowe nurty ideowe charakterystyczne dla spoteczenstw ponowocze-
snych i pluralistycznych. Badania empiryczne z lat 1988—-2017 wykazaly ponadto
przyspieszenie zmian w kondycji religijnej i moralnej mtodziezy szkolnej. W 2017
roku wskaznik przecietny odnoszacy sie do wybranych przejawéw religijnosci wy-
nosil 47%, a spadek aprobaty tych elementéw ksztaltowat sie na poziomie 15,7%.
»Pelzajaca” sekularyzacja w srodowiskach mlodziezowych, wyraznie przyspiesza-
jaca, wydaje sie juz faktem spolecznym.

Stowa kluczowe: religijno$¢, wiara i wierzenia religijne, praktyki religijne, moral-
no$é¢ katolicka, mlodziez szkolna

W warunkach radykalnych zmian spotecznych pojawiaja si¢ réznego rodzaju
kryzysy tozsamosci osobowej: indywidualnej i spolecznej (grupowej). W od-
niesieniu do kryzysu tozsamosci indywidualnej wskazuje sie na deficyt tozsa-
mosci wyrazajacy sie w nieadekwatnej definicji siebie i w braku przywigzania
do okreslonych wartosci i celéw. Deficyt tozsamosci jest typowym zjawiskiem
charakterystycznym dla mtodziezy, ktéra wchodzi w doroste zycie. Z jednej
strony kwestionuje ona swoja dotychczasowg tozsamos¢ (pozegnanie z dzie-
cinstwem), z drugiej za$ kwestionuje zastany swiat ludzi dorostych. Niekiedy
towarzyszy temu zjawisko anomii. Konflikt tozsamo$ci oznacza wspolistnie-
nie wielosci definicji wlasnego Ja, wewnetrznie niespdjnych, a nawet wza-
jemnie sprzecznych.

W kontekscie tej ogélnej tezy mozna zalozy¢, ze mlodziez szkolna szcze-
golnie przezywa kryzys tozsamosci, w tym takze kryzys tozsamosci religijnej
i moralnej. Wartosci religijne i moralne staja sie kwestia wyboru i wykazuja
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sie brakiem stabilizacji w czasie oraz swoista ambiwalencja. Jest to ,,cena’,
jaka ptaca jednostki w warunkach radykalnych zmian spotecznych. Nowo-
czesne spoleczenstwa zindywidualizowane i spluralizowane charakteryzuja
sie r6znorodnoscia celéw zyciowych, akceptowanych norm, swiatopogladéw
i styléw zycia. Brakuje konsensu w odniesieniu do wspdlnie uznawanych war-
todci i ich hierarchii. Zdaniem Ireny Borowik orientacje religijne mlodziezy
polskiej zmieniaja sie powoli, nie jest widoczny jaki$ wyrazisty i jednokierun-
kowy trend, ale pewne elementy zmian ukladaja si¢ w okreslone tendencje.
W tym kontekscie wymienia ona zmiany w obyczajowosci przedmalzenskiej,
spadek regularnego uczestnictwa we mszy $w., przesunigecie od deklarowanej
wiary do niezdecydowania, obojetnosci religijnej, a nawet niewiary, krytycz-
ny stosunek do katechezy szkolnej (Borowik, 2012, ss. 339-342).

W niniejszym opracowaniu zostang przedstawione wyniki badan socjo-
logicznych zrealizowanych w 1988/1989 roku, w 1998 roku, w 2005 roku
iw 2017 roku, na prébach ogélnopolskich mlodziezy uczeszczajacej do szkét
$rednich. Badania te zrealizowano w konsorcjum badawczym Katedry So-
cjologii Religii w Instytucie Socjologii Uniwersytetu Kardynata Stefana Wy-
szynskiego w Warszawie wraz z Instytutem Statystyki Ko$ciota Katolickiego
SAC na przelomie kwietnia i maja 2017 roku. Pierwsza wersje ogdlnopolskiej
préby mlodziezy ksztalcacej sie opracowano w roku 1988. W 1998 roku pré-
be zaktualizowano. W roku 2005, ze wzgledu na dokonang w miedzyczasie
reforme szkolnictwa $redniego, przesunieto badania w szkotach $rednich
(tj. obecnie w szkotach ponadgimnazjalnych) z klas drugich liceéw ogélno-
ksztalcacych i technikéw do klas pierwszych w celu zachowania jednolitego
wieku mlodziezy ze szkét $rednich. Badania socjologiczne przeprowadzono
za pomocag ankiety rozdawanej, czyli poprzez przekazanie kwestionariuszy
uczniom obecnym w danym dniu na lekcjach w szkole (Marianski, 2018).

Badane osoby sa w takim okresie swojego zycia, w ktérym ksztaltuja sie
ich zainteresowania, $wiatopoglad oraz hierarchia wartosci, stanowiace pod-
stawy organizacji zycia osobistego i spolecznego. Dokonywanie wyboréw
zgodnie z wlasnymi potrzebami jest traktowane jako co$ naturalnego i do
pewnego stopnia jako niezbywalne prawo jednostki. Uzyskane wyniki em-
piryczne stanowia poniekad fotograficzny dokument z drugiej dekady XXI
wieku w odniesieniu do mlodziezy uczacej si¢ w szkotach $rednich, w per-
spektywie jej religijno$ci i moralnosci oraz uznawanych wartosci. Rozwazajac
religijno$¢ i moralnosc¢ z socjologicznego punktu widzenia, uwzgledniamy
jedynie aspekty spoleczne, nie pretendujac do calo$ciowego ujecia tego feno-
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menu. Religijno$¢ i moralno$¢ badana przez socjologa nie jest wielkoscia sta-
tyczng, lecz ustawicznie zmieniajaca sie w zaleznosci od kontekstu spolecz-
no-kulturowego. Zreszta socjologia, jako nauka empiryczna, nie daje nigdy
pewnosci, lecz tylko prawdopodobienstwo, z mozliwoscig, ze jej twierdzenia
beda podlega¢ modyfikacjom, a nawet falsyfikacjom. Rejestrujemy, opisujemy
i interpretujemy mnoéstwo faktow spotecznych, ale zmierzamy tez do cato-
$ciowego ujecia religijno$ci, moralnosci i uznawanych wartosci zaréwno na
poziomie §wiadomosci, jak i zachowan religijno-moralnych.

W opracowaniu socjologicznym nawigzujemy do alarmistycznych ostrze-
zen, ze w XXI wieku mlodziez polska opuszcza masowo Kosciol, zwlaszcza
Koscidt katolicki (,emigracja mtodziezy z Kosciota’; ,Kosciét bez mtodych’,
»mlodziez poza Ko$ciotem’, ,mlodziez bez Kos$ciota’, ,Kosciét zagubiony od
wewnatrz przez mlodziez’; ,Kosciét traci u mtodych na znaczeniu’, ,Kosciét
traci bezpowrotnie mlodziez’, , kleska moralna Kosciola w pracy z mlodziezy’,
»Kosciét mlodych rozpada si¢’, ,mlodziez i zagubiony Kosciél”) i ze Ko$ci6t
katolicki w przyspieszonym tempie traci mlode pokolenie Polakéw. Przepro-
wadzone analizy pozwola w przyblizeniu okresli¢ tempo dokonujacych sie
przemian w religijno$ci i moralnosci. Jezeli mtodziez jest szczegdlna katego-
ria spoleczna, w ktérej najwyrazniej dokonuja sie przemiany w religijnosci
i moralnosci, to niewatpliwie pociagnie to za soba poglebiajacy sie dystans
miedzy mlodszym a starszym pokoleniem Polakéw w zakresie postaw i za-
chowan religijno-moralnych. Z tego nie wynika bynajmniej, ze religijno$¢
i moralno$¢ bedzie spada¢ w nastepnych kohortach wiekowych w tym sa-
mym tempie i w spos6b nieodwracalny.

W warunkach radykalnych przemian spoteczno-politycznych i spotecz-
no-kulturowych mlodziez polska stoi na swoistym rozdrozu religijnym i mo-
ralnym. ,Wyjatkowos$¢” polskiej religijnosci, zwlaszcza w kontekscie zseku-
laryzowanej Europy, nalezy do bardzo interesujacych tematéw w ramach
wspolczesnych studiow nad religijnoscia. Religijno$¢ i moralno$¢ w wymia-
rach spolecznych zmienia sie¢ wedlug logiki ,dlugiego trwania’, a zmiany
o charakterze fundamentalnym dokonuja sie powoli. Warto nie tylko dia-
gnozowac postawy i zachowania mlodziezy, ale takze postawi¢ pytanie, co
w okresie 30 lat zmienilo si¢ i w jakim kierunku dokonuja si¢ zmiany w reli-
gijnosci i moralno$ci? Czy zmiany w religijno$ci i moralno$ci oraz w uzna-
wanych warto$ciach maja tylko charakter ilosciowy, czy tez i jakosciowy, co
jest inne, a co jest elementem kontynuacji?
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1. Autoidentyfikacje wyznaniowe i religijne

Przynalezno$¢ wyznaniowa i religijna dotyczy tzw. globalnych postaw wobec
religii. Wyraza si¢ w nich identyfikacja wyznaniowa, ogdlny stosunek do reli-
gii (pozytywny, obojetny, negatywny), stopien wlasnej wiary (gleboko wierza-
cy, wierzacy, niezdecydowany, obojetny, poszukujacy), dynamika ogélnych
postaw wobec religii w poréwnaniu z okresem dziecinstwa lub mlodosci,
czy w poréwnaniu z rodzicami, uzasadnienie wtasnej wiary lub niewiary (np.
przekaz wartosci religijnych w rodzinie, wlasne przemyslenia, lektury itp.)
oraz wplyw wiary na inne wymiary zycia religijnego. Deklaracja przynalezno-
$ci do grupy wyznaniowej, deklaracja stosunku do instytucji religijno-kosciel-
nej, czy tez deklaracja typu ,wierze¢” sa zewnetrznym wskaznikiem religijno-
$ci. Pozwala na socjologicznie wymierne ujecie orientacji postaw i zachowan
wobec religii (najbardziej generalne opcje swiatopogladowe).

Polscy socjologowie religii wskazuja na wyjatkowa trwatos¢ religijnosci
w naszym kraju w jej najogdlniejszych wymiarach, tj. autodeklaracji wyzna-
niowych i autoidentyfikacji religijnych. Przemiany spoteczno-polityczne
i gospodarcze nie doprowadzily do spadku religijnosci na ptaszczyznie tzw.
religijno$ci ogélnonarodowej (,wiara narodu”), na ktérej religijno$¢ funkcjo-
nuje bardziej jako warto$¢ wspélna niz osobowa. W $rodowiskach mlodzie-
zowych beda juz zaznaczac si¢ pierwsze symptomy zmian w podstawowych
(ogblnych) parametrach zycia religijnego, jak przynalezno$¢ do okres$lonego
wyznania czy globalne postawy wiary, chociaz i w tych srodowiskach zmiany
beda mie¢ bardziej ewolucyjny niz rewolucyjny charakter.

W spoleczenstwie polskim powoli ksztaltuje si¢ pluralizm na plaszczyz-
nie przynaleznosci wyznaniowej i religijnej, w dalszym ciggu utrzymuje sie
jednak wskaznik katolickiej przynaleznosci wyznaniowej w calym spoleczen-
stwie polskim w granicach okolo 90% (z nieznaczna tendencja spadkowa)
i okoto 85% w $rodowiskach mlodziezowych, a wiec jeszcze w granicach tzw.
oczywistosci kulturowej. Polacy — takze polska mlodziez — niechetnie przy-
znaja sie do ,bezdomnosci” wyznaniowej, nawet jezeli ich wiezi z okreslonym
wyznaniem czy religia sa bardzo ostabione, a katolicko$¢ bardzo niejasna
i nieokre$lona. Badania ogélnopolskie obejmujace ludnos¢ dorosta ukazuja
nieznaczng ewolucje przynaleznosci wyznaniowej.

W latach 1988-2017 zaznaczy! sie¢ wyrazny spadek przynaleznosci wy-
znaniowej w $srodowiskach mtodziezy szkét srednich. Do wyznania rzym-
skokatolickiego w 1988 roku przyznawato si¢ 95,2% badanych, w 2017 roku
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— 84,6% (spadek o 10,6%). Przynalezno$¢ do innych wyznan chrzescijanskich
i do innych religii utrzymywatla sie na wzglednie stabilnym poziomie i obej-
mowata nieznaczne kregi mlodziezy polskiej, natomiast wyraznie wzrosta
kategoria oséb nieprzyznajacych sie do jakiegokolwiek wyznania czy religii
(wzrost o 8,7%). Dane empiryczne wskazuja, ze nawet w tym najbardziej pod-
stawowym parametrze religijnosci nastgpowata powolna ewolucja (w latach
1988-2005 spadek o 1,8%) i wyraznie przyspieszona w latach 2005-2017. Po-
woli zblizamy sie do dolnej granicy tzw. oczywistosci kulturowej odnoszacej
sie do uznawanych wartosci i norm (80%) (Stefanak, 2018).

W catej zbiorowosci mlodziezy szkét srednich w 2017 roku 7,5% bada-
nych uznawato siebie za gleboko wierzacych, 46,4% — za wierzacych, 23,3%
— za niezdecydowanych, ale przywiazanych do tradycji religijnej, 13,2% — za
obojetnych religijnie i 8,8% — za niewierzacych (0,7% — brak odpowiedzi).
Wskaznik gteboko wierzacych i wierzacych ksztaltowal sie w calej zbadanej
zbiorowosci na poziomie 53,9% i zmniejszyl sie w latach 1998-2017 o 28,4%.
Réznica miedzy formalng przynaleznoscia wyznaniowa a deklarowana iden-
tyfikacja wierzeniowa wynosita 34,8%. Wskaznik przynaleznosci religijnej
(tzw. globalne wyznania wiary) utrzymywat sie juz wyraznie ponizej granicy
oczywisto$ci kulturowej. Oznacza to, Ze znaczna czes¢ mlodziezy szkolnej,
identyfikujaca sig z jakim$ wyznaniem religijnym lub religia, nie okresla siebie
jako osoby wierzace, lecz jako niezdecydowane, obojetne lub niewierzace.

Stosunkowo niski wskaznik pozytywnych autodeklaracji religijnych wsréd
mlodziezy jest — by¢ moze — czesciowo spowodowany sama konstrukcja py-
tania, w ktérym umieszczono odpowiedz ,niezdecydowany, ale przywiazany
do tradycji religijnych” Mlodziez szkolna, ktéra jest w fazie ksztaltowania
swojego indywidualnego §wiatopogladu religijnego lub laickiego, w fazie
usensownienia zycia i odnajdywania dla siebie miejsca w otaczajacym ja
$wiecie, stosunkowo czesto okreslata swoj ,,stan ducha” jako niezdecydowa-
nie, nawet wtedy, gdy de facto uznawala istnienie Boga i niektére wierzenia
religijne (nieche¢¢ do informowania o swojej przynaleznosci religijnej). Jest
to jednak wiara dwuznaczna, niekonsekwentna, niejasna, pomieszana z po-
dejrzeniami i powatpiewaniem, oscylujaca miedzy wiara i niewiara (chwiejni
wierzacy). Do$¢ upowszechnione w srodowiskach mtodziezowych postawy
zwatpienia i niezdecydowania oraz pozostawanie w sytuacji nieokreslono-
$ci, plynnosci i niejednoznacznosci religijnej, pewnej fasadowosci i powierz-
chownosci moga by¢ wyraznym sygnalem ostabienia proceséw ozywienia
religijnego z lat osiemdziesigtych XX wieku oraz zacierania sie konturéw
wiary i niewiary. Fakt, ze okoto dwéch piatych mlodziezy szkolnej nie zdo-
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tato okresli¢ siebie jako osobe wierzaca, jest znamienny. Moze on $wiadczy¢
o powolnej sekularyzacji Srodowisk mlodziezowych w Polsce (scenariusz se-
kularyzacji) (Swiatkiewicz, 2007, ss. 414—418).

Dane empiryczne dotyczace autoidentyfikacji religijnej wskazuja, ze
w $rodowiskach mlodziezowych ateiéci, agnostycy i indyferenci nie wymar-
li, ale tez za wczes$nie uderza¢ w zalobne dzwony dla katolicyzmu. Religijna
obojetnos¢ (ateizm obojetnosci) lub niewiara stanowia podstawe wyjscia
z Kosciola. Okreslajacy siebie jako ,niezdecydowani w sprawach wiary” oscy-
luja miedzy wiara i niewiarg. Swoja postawe wobec religii formutuja czesto
w slowach: ,,By¢ moze wierze”; ,Czemu nie”; ,,Przy okazji”; ,Cos jest, ale nie
wiem co”; ,Wierze w Boga, a nie w ksiedza”; ,Wierze w samego siebie’; ,By¢
moze, ale nie jestem pewien”; ,Mam watpliwosci”; ,Nie wiem”; ,Wierze w co$
mistycznego” Taka religijno$c¢ jest z pewnoscia religijnoscia osobista, ale nie-
koniecznie osobowa. Nie zawsze wyraza si¢ ona wiara w Boga osobowego
i nie oznacza uznania wszystkich podstawowych dogmatéw chrzescijanstwa.

2. Postawy mlodziezy wobec dogmatéw wiary

W $wiadomosci wielu Polakéw funkcjonuje nie tylko doktrynalne Credo Ko-
$ciola, ale i wlasne, prywatne credo poszczegélnych oséb wierzacych. Mnoza
sie watpliwosci i negacje w odniesieniu do niektérych dogmatéw wiary. Pro-
ces ten nawet wydaje si¢ poglebiac i obejmowac coraz szersze kregi oséb przy-
znajacych sie do katolicyzmu. Sprzeczno$ci pomiedzy oficjalnym modelem
religijno$ci a efektywnymi priorytetami indywidualnymi mogga sie nasilac i do-
prowadzi¢ do tego, ze oficjalny model religii nie jest traktowany doslownie,
raczej jako pewna forma retoryki. Podstawowe prawdy wiary chrzescijanskiej
powinny by¢ akceptowane przez wszystkich przyznajacych si¢ do wspélnoty
Kosciota Chrystusowego. W praktyce takze i te elementy Credo chrzescijan-
skiego sa niekiedy kwestionowane, podawane w watpliwos$¢ lub sa dla wier-
nych niezrozumiale, a stad wyraza si¢ wobec nich postawe niezdecydowania.

Postawy ludzi wobec dogmatéw wiary sa zréznicowane: od wiary po-
glebionej i umocnionej, poprzez wiare cze$ciowa (postawy selektywne wo-
bec wiary), az do indyferentyzmu religijnego i niewiary. Ksztaltuja si¢ one
w procesie socjalizacji, w kulturowym kontekscie okreslonego spoteczenstwa.
Wiara Kosciola i wierzenia religijne jego cztonkéw nie zawsze pokrywaja sie
ze soba. W sytuacji, w ktérej jeszcze wigkszo$¢ mlodziezy polskiej uznaje
siebie za wierzaca, nie jest wazne pytanie, ilu wierzy w Boga, lecz pytanie,
jak wierza. Kwalifikacja teologiczna poszczegélnych dogmatéw wiary jest
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zréznicowana, ale osoby, ktére akceptuja podstawowe tresci wiary (np. wia-
ra w Béstwo i czltowieczenstwo Chrystusa), sa z pewnoscia bardziej religijne
w sensie chrzescijafiskim niz te, ktére powatpiewaja w nie albo odnosza sie
do nich z obojetnoscia. Wierzenia religijne stanowia subiektywny system
znaczen wiary Kosciola.

W zbiorowosci mlodziezy szkoét srednich w 1988 roku 80% badanych wie-
rzylo w to, ze istnieje Sita Wyzsza od czlowieka, ktéra rzadzi §wiatem, 3,3% —
nie wierzyto, 15,7% — nie mialto zdania i 0,9% — nie udzielito odpowiedzi. Na
znacznie nizszym poziomie ksztaltowala si¢ wiara w Boga osobowego: wierzy
— 59,7%, nie wierzy — 10,3%, trudno powiedzie¢ — 27,1% i brak odpowiedzi
- 2,9%. Czg$¢ mlodych Polakéw aprobujacych istnienie Sity Wyzszej, Du-
cha czy Absolutu nie przypisuje mu cech osobowych (np. deizm, panteizm),
kwestionujac istnienie uosobionej Istoty Najwyzszej. W 1998 roku badane;j
mlodziezy szkolnej postawiono takze pytanie o to, czy wierzy ona w Boga
osobowego. Uzyskano nastepujace odpowiedzi: wierzy — 53,3%, nie wierzy —
14,5%, trudno powiedzie¢ — 30,7%, brak odpowiedzi — 1,5%. W 2005 roku re-
spondenci odpowiadali na ogélnie postawione pytanie, czy wierza w istnienie
Boga. W calej zbiorowosci mlodziezy szkolnej 86,8% badanych potwierdzito
wiare w istnienie Boga, 3,7% — zaprzeczylo, 9,3% — trudno powiedzie¢, 0,3%
— brak odpowiedzi; w 2017 roku (odpowiednio) — 68,8%, 8,5%, 21,1%, 1,6%.

Spadek wiary w Boga jest znaczacy w srodowiskach mtodziezowych,
W mniejszym stopniu zaznacza si¢ przyrost postaw wyraznie ateistycznych
(w latach 2005-2017 wzrost o 4,8%). Dotychczasowy trend rozwojowy nie
upowaznia jeszcze do przyjecia hipotezy, ze w nastepnych pokoleniach ate-
izm stanie si¢ sprawa znacznej czesci mlodziezy polskiej. Mozna natomiast
przyjac, ze beda narasta¢ postawy niezdecydowania, sceptycyzmu czy nawet
agnostycyzmu, w ktérych obraz Boga bedzie nacechowany bardziej ogélno-
religijnymi przedstawieniami niz tre$ciami typowo chrzescijanskimi.

Coraz wiecej mlodych ludzi chce we wlasnym zakresie okresla¢ swéj sto-
sunek do Boga, a ich decyzje czesto nie zgadzaja sie z oficjalnym progra-
mem wiary proponowanym przez Ko$ciél. Wiara w Boga osobowego stab-
nie, powoli ustepuje miejsca niejasnej wierze w Site Wyzsza czy jaka$ blizej
nieokre$lona Moc, Nadprzyrodzona Sile itp. (przejicie od transcendentnego
do immanentnego rozumienia Boga). Znamienne jest to, ze wskaznik de-
klarujacych sig¢ jako wierzacy jest nizszy od tego, ktéry odnosi si¢ do wiary
w istnienie Boga.

Zrbéznicowany jest poziom aprobaty dogmatéw wiary. W 2017 roku 53,7%
badanych ze szkdt srednich wyrazalto wiare w istnienie Boga w Trzech Oso-
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bach, 15,2 % — negowalo, 27,4% — trudno powiedziec¢ i 3,7% — brak odpowie-
dzi; Bg jest Stworca $wiata (odpowiednio) — 57,4%, 17%, 23,5%, 2,2%; Bog
jest Stworca czlowieka — 56,6%, 18,5%, 22,3%, 2,6%; Bog stal si¢ cztowiekiem
i umarl na krzyzu za wszystkich ludzi — 65%, 12,5%, 20,2%, 2,4%; istnienie
piekla — 54,3%, 20,2%, 23,2%, 2,4%; nagroda lub kara po $mierci cztowieka —
47,6%, 18,5%, 30,8%, 3%.

W catej zbiorowosci mtodziezy szkolnej w 2017 roku 23,9% badanych
zaakceptowalo teze, ze po $mierci ludzie zmartwychwstana z dusza i cialem,
36,9% — ze po $mierci zy¢ beda tylko dusze ludzkie, 9,6% — ze po $mierci
nie bedzie zy¢ ani dusza, ani cialo, 7,8% — Ze nie bedzie Sadu Ostatecznego,
21,4% — to niezdecydowani w swoich opiniach i 0,4% — nieudzielajacy odpo-
wiedzi. Gdyby$my potaczyli dwie pierwsze odpowiedzi, wéwczas mozna by
powiedzie¢, ze 60,8% badanych akceptuje prawde wiary o niesmiertelnosci
duszy (w 1988 roku — 77,3%, w 1998 roku — 68,6%, w 2005 roku — 73,4%).
W latach 1988—2017 zmniejszy! sie wskaznik aprobujacych dogmat o zmar-
twychwstaniu z dusza i cialem o 6,9% i aprobujacych teze, ze po $mierci beda
zy¢ tylko dusze ludzkie 0 9,6%. Zwiekszyt sie natomiast wskaznik kwestionu-
jacych calkowicie zycie po $mierci (od 4,7% do 17,4%) oraz niezdecydowa-
nych (od 16,4% do 21,4%).

Wsréd mlodziezy szkolnej w 2017 roku 59,2% badanych zadeklarowato,
ze dla nich Jezus Chrystus jest przede wszystkim Bogiem (Synem Bozym),
13,9% — Bogiem i cztowiekiem, 5,9% — wybitna postacia historyczna, 8,2%
— postacia legendarng, mitem, 11,8% — trudno powiedzie¢, 1% — brak odpo-
wiedzi. Jesli uzna¢ dwie pierwsze odpowiedzi za wlasciwe, wéwczas 73,1%
ankietowanej mlodziezy szkolnej uznaje Béstwo Jezusa Chrystusa (w 1988
roku — 86,7%, w 1998 roku — 85,2%, w 2005 roku — 90,2%). Znamienne jest
jednak to, ze znacznie czesciej okreéla sie Jezusa jako Syna Bozego niz jako
Boga czlowieka (réznica 45,3%). W catej zbiorowos$ci mlodziezy szkolnej
14,1% ankietowanych nie uznaje Béstwa Chrystusa, a co dziesigty badany ma
co najmniej trudnosci z uznaniem Chrystusa jako Boga, co oznacza powazne
zachwianie podstaw wiary chrzescijanskiej.

Mlodziez szkét srednich coraz czesciej kwestionuje podstawowe praw-
dy wiary, jak: istnienie Boga, stworzenie §wiata i czlowieka, istnienie Tréjcy
Swietej, objawiony charakter Biblii, zbawcza misje Chrystusa, zycie poza-
grobowe, niebo i pieklo, zmartwychwstanie cial. Wskaznik badanych, ktérzy
nie wierzyli w te dogmaty wiary, nie przekraczat z reguty 15%, czeséciej na-
tomiast nie potrafili oni udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi. Wybér odpo-
wiedzi ,trudno powiedzie¢” byl zapewne motywowany réznymi wzgledami,
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jak brak zainteresowania religia, agnostycyzm, niepewnos$¢ co do tego, w co
sie wierzy, asekuranctwo lub bezrefleksyjna akceptacja wiary. Selektywnos¢
postaw wobec dogmatéw wiary uwidocznita sie w sposéb szczegélnie wyraz-
ny w odniesieniu do zagadnien eschatologicznych i miata bardziej charakter
swoistego ,deficytu” religijno$ci koscielnej niz autonomicznej i zindywidu-
alizowanej religijno$ci. Zebrane dane empiryczne $wiadcza bez watpienia
o stabnieciu wiary religijnej w srodowiskach mlodziezowych w Polsce.

Proces selektywizacji postaw mlodziezy szkolnej wobec dogmatéw wiary
ma swoje odniesienia do relatywizacji samej religii. Wielu Polakéw, nawet
okreslajacych sig jako wierzacy, nie uznaje wylacznej prawdziwosci wtasnej
religii, doszukuje si¢ prawdy takze w innych religiach, prawdy chrze$cijan-
skie ujmuje kontekstualnie. Bég, w ktdérego sie wierzy, niekiedy ma niewiele
wspoélnego z Bogiem chrzescijaniskim. Nie jest to Bog, ktéremu nalezy pod-
porzadkowac swoje zycie i potrzeby z nim zwiazane, lecz Ten, ktéry powi-
nien usprawiedliwia¢ ludzkie potrzeby i projekty zycia. Niektorzy wierni ,fa-
stryguja” sobie swoje religijne ,ukladanki” z ré6znych skrawkoéw i strzepéw
ideowych. Zjawisko swoistego relatywizmu religijnego potwierdzaja wyniki
sondazy opinii publicznej i badan socjologicznych (Baniak, 2015).

Wielu mtodych ludzi prébuje ksztaltowaé swoja wiare na wtasny sposéb,
wedlug wlasnej rezyserii, a nie wedlug oczekiwarn i nakazéw Kosciota (,,Ko-
$ci6l majsterkowiczéw’, mentalno$¢ majsterkowicza’, ,biografia majsterko-
wicza’, ,ja jestem papiezem”). W kazdym razie nie przyjmuja oni w sposéb
bezdyskusyjny i bezwzgledny dziedzictwa wiary Kosciota. Zmiany w $wiado-
modci religijnej (dogmatycznej) dokonuja sie w mato spektakularny sposéb,
niemniej rzeczywiscie i — by¢ moze — w sposéb nieodwracalny, przynajmnie;j
w najblizszej przyszlosci. Konstatujemy w badaniach socjologicznych powol-
na erozje tradycyjnych przekonan religijnych. ,Religijne oblicza” mlodziezy
sa coraz bardziej zr6znicowane, ambiwalentne, selektywne, u mniejszosci —
wyraznie nieortodoksyjne. Niekiedy wazniejsze jest to, ze w ogole sie wierzy,
niz to, w co sie wierzy.

3. Praktyki religijne mlodziezy

Waznym przejawem religijnos$ci mlodziezy jest jej udzial w praktykach reli-
gijnych. Udzial we mszy $§w. niedzielnej nalezy do $cisle wymaganych wzoréw
zycia religijnego i jest mocno akcentowany w duszpasterstwie parafialnym.
Wierni sa zobowigzani do uczestniczenia w liturgii mszalnej w niedziele i $wie-
ta nakazane. Stopien religijnosci mtodziezy i dorostych mozna do pewnego



28 ARTYKULY

stopnia okresli¢ na podstawie ich udziatu w praktykach kultowych i uczest-
nictwie w zyciu liturgicznym Ko$ciofa. O ile na przelomie lat osiemdziesigtych
i dziewiecdziesigtych XX wieku socjologowie nie dostrzegali wiekszych réz-
nic w poziomie praktyk religijnych mlodziezy i pokolenia dorostych, o tyle na
przelomie wiekéw i p6Zniej réznice te zaczynaly sie coraz wyrazniej zaznaczac.
Przynalezno$¢ do okreslonej kohorty wiekowej jest waznym czynnikiem rézni-
cujacym praktyki religijne. Mozna zalozy¢, ze réznice w praktykach religijnych
pomiedzy mlodzieza szkolng i dorostymi beda sie powigkszac.

W catej zbiorowosci mtodziezy szkolnej w 2017 roku 19,0% badanych
informowalo, ze uczestniczy we mszy $w. w kazda niedzielg, 22,1% — prawie
w kazda niedziele, 14,0% — okoto jeden lub dwa razy w miesiacu, 19,9% — tyl-
ko w wielkie $wieta, 12,5% — tylko z okazji §lubu, pogrzebu itp., 9,2% — wcale
nie uczestniczy. W latach 1988-2017, po nieznacznym wzroscie w 2005 roku
regularnych praktyk niedzielnych, zaznaczy! si¢ wyrazny ich spadek (rézni-
ca 15,3%), a takze praktyk odbywanych prawie w kazda niedziele (réznica
14,3%). Znaczny byl wzrost praktyk niedzielnych realizowanych tylko przy
okazjach lub ich calkowity zanik: od 11,8% do 41,6% (réznica 29,8%). Laczac
dwie pierwsze odpowiedzi, otrzymujemy wskaznik praktykujacych w kazda
lub prawie w kazda niedziele wynoszacy: w 1988 roku — 70,7%, w 1998 roku
- 53,5%, w 2005 roku — 61,1% i w 2017 roku — 41,1% (réznica 29,6%). Spa-
dek praktyk niedzielnych w srodowiskach mlodziezowych jest wigc wyrazny,
chociaz nie dramatyczny (Sroczynska, 2013).

Druga wazna praktyka religijna jest przystepowanie do spowiedzi i komu-
nii §w., zwlaszcza w okresie wielkanocnym. Socjologowie w opisie praktyki
odbywania spowiedzi stosuja termin paschantes. W sensie $cistym slowo
paschantes oznacza proporcje miedzy liczba przystepujacych do spowiedzi
i komunii wielkanocnej a liczba zobowiazanych do tej praktyki na okreslo-
nym terytorium koscielnym (np. parafia, dekanat, diecezja) lub cywilnym (np.
wies, miasto, caly kraj). W swietle dotychczasowych badan socjologicznych
i sondazy opinii publicznej wskaznik paschantes mozna by szacunkowo okre-
$li¢ na poziomie 75%. Trzeba jednak pamigta¢, ze dane socjologiczne, oparte
na deklaracjach badanych os6b na temat ich uczestnictwa w praktykach reli-
gijnych, sa zawyzone w stosunku do zachowan rzeczywistych od 10% do 15%.
By¢ moze wskaznik paschantes w Polsce nie przekracza 60%.

W 2017 roku 2,2% badanych informowalo, ze przystepuje do spowiedzi
kilka razy w miesigcu, 32,4% — raz w miesiacu, 0,4% — kilka razy w roku,
33,8% — raz w roku, 10,2% — raz na kilka lat, 5,2% — ani razu od kilku lat, 9,6%
— wcale nie przystepuje i 6,3% — brak odpowiedzi. Sciste poréwnanie danych
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z lat 1988-2017 jest nieco utrudnione ze wzgledu na odmienna kafeteri¢ od-
powiedzi w poszczegdlnych badaniach. Laczac cztery pierwsze odpowiedzi,
otrzymujemy wskaznik paschantes wynoszacy w 1988 roku — 76,8%, w 1998
roku — 79,8%, w 2005 roku — 83,8% i w 2017 roku — 68,8% (réznica 8%).

W latach 1988-2017 wskaznik paschantes zmniejszyl sie od 76,8% do
68,8%, po lekkim wzroscie w latach 1998-2005. Odchodzenie od realizacji
praktyk wielkanocnych (paschantes) jest bardziej wyrazne niz zaniedbywanie
praktyk niedzielnych (dominicantes). Zmniejszanie si¢ frekwencji niedzielnej
i wielkanocnej nie jest procesem ciaglym, w pewnych kregach spolecznych
nastepuje spadek, w innych zaznacza sie wzrost, dzigki czemu ostateczny
bilans praktyk religijnych nie wskazuje na dramatyczne zmiany negatywne.
W spoteczenstwie polskim rosnace sily sekularyzacyjne i indywidualizacyjne
oraz poglebiajacy si¢ sceptycyzm wobec religii s3 jeszcze czesciowo neutra-
lizowane przez trendy przeciwne w postaci sil ewangelizacyjnych Kosciota
katolickiego i innych wspélnot religijnych, zmierzajace do instytucjonalizacji
religijno$ci.

W catej zbiorowosci mtodziezy szkolnej co piaty badany informowal, ze
modli sie w domu codziennie (20%), 11,6% — co kilka dni, 1,9% — tylko w nie-
dziele i $wieta, 15,3% — od czasu do czasu, 10,2% — tylko w wazniejszych
sytuacjach zyciowych, 12,3% — bardzo rzadko, 24,8% — wcale nie modli sie
i 3,8% — to nieudzielajacy odpowiedzi. W latach 1988—2017 zmniejszal sie
systematycznie wskaznik modlacych sie codziennie (spadek o 31,3%). Laczac
odpowiedzi ,bardzo rzadko” i ,wcale’;, otrzymujemy wskazniki praktycznie
niemodlacych sie: w 1988 roku — 13,9%, w 1998 roku — 21,3%, w 2005 roku
—24,4% i w 2017 roku — 37,1%. Bardzo wyraznie zmniejszal si¢ potencjal
modlitwy codziennej w §rodowiskach mtodziezowych (Koseta, 2004, ss. 123—
-153).

Ostatnig kwestiag omawiang w ramach praktyk religijnych sa lekcje religii
w szkole. Edukacja religijna w szkotach panstwowych byta od poczatku lat
dziewiecdziesiatych XX wieku tematem kontrowersyjnym zaréwno przed
powrotem religii do szkél, jak i po ogloszeniu instrukcji o wprowadzeniu
nauki religii do szkét w polowie wrzesnia 1990 roku. Dla jednych bylo to
aktem dziejowej sprawiedliwosci po tym, jak usunigto religie ze szkét w la-
tach piecdziesiatych XX wieku, dla innych oznaczalo to zamach na $§wieckos¢
i niezalezno$¢ szkoty. Nawet cze$¢ os6b duchownych i katolikéw $wieckich
wyrazala obawy, czy katechizacja w szkole przyniesie wiecej strat dla wycho-
wania religijnego niz zyskéw, czy nauczanie religii przy kosciele nie zapewnia
lepszej atmosfery religijnej i wiezi z parafig. Zwolennicy lekc;ji religii w szkole
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byli przekonani, ze szkola jest wlasciwym miejscem dla katechetycznego od-
dzialywania i ewangelizacji. Dzialania podejmowane przez szkote i katecheze
nie tylko nie wykluczaja sie, ale wrecz uzupelniaja, bowiem wspdlnym celem
szkoly i Kosciola jest wyprowadzenie wychowanka do pelnej dojrzalosci.

W sondazu ogélnopolskim z 2017 roku 76,3% badanej mtodziezy szkét
$rednich o$wiadczylo, Ze regularnie bierze udzial w lekcjach religii, 9,3% —nie-
regularnie, 11,9% — w ogdle nie uczestniczy, 2,4% — brak odpowiedzi. W calej
zbiorowos$ci mlodziezy szkolnej 47,1% ankietowanych wolaloby, aby lekcje re-
ligii odbywaly sie w szkole, 9,7% — w kosciele, 25,5 % — jest to respondentowi
obojetne, 5,1% — trudno powiedzieé¢, 12,6% — brak odpowiedzi. Dla poréw-
nania warto doda¢, ze wedtug ogélnopolskiego sondazu CBOS z 2016 roku
75% badanej mlodziezy szkoét srednich uczeszczato na lekcje religii (od 85%
w miastach ponizej 20 tys. mieszkancow, do 49% w miastach powyzej 500 tys.
mieszkancéw). W calej zbiorowosci 40% ankietowanych ocenilo lekcje religii
jako ciekawe, 38% — jak kazde inne lekcje niczym szczegdlnym niewyrdznia-
jace sig, 22% — sa nudne, nic waznego sie na nich nie dzieje. Badana mtodziez
w 50% opowiadata si¢ za nieobowiazkowa forma nauczania religii w szkotach,
w 14% — za nieobowiazkowa w punktach katechetycznych przy parafiach,
w 17% — za obowiazkowa w szkotach, w 2% — za obowiazkowa w punktach
katechetycznych i w 17% — trudno powiedzie¢ (Gwiazda, 2016b, ss. 141-148).

Mozna z duzym prawdopodobienstwem przypuszczaé, ze w blizszej lub
dalszej przyszlosci katecheza szkolna nie bedzie tak masowym zjawiskiem jak
obecnie. Z jednej strony beda oddziatywa¢ procesy sekularyzacyjne w spo-
teczenstwie polskim, z drugiej za$ strony pojawia si¢ nowe oferty konkuren-
cyjne wobec nauki religii w szkole (np. etyka, religioznawstwo). Wiele zaleze¢
tez bedzie od katechetéw duchownych i $wieckich, ktérzy edukacje religijna
w szkole beda udoskonalad i czyni¢ atrakcyjna. Na dzisiaj istotnym pozostaje
pytanie, co nalezy robi¢, by masowo katechizowana mlodziez przejawiata
wieksze zainteresowanie problematyka religijna, by katecheza szkolna byta
bardziej skuteczna i przyczyniala sie do ksztaltowania postaw moralnych
opartych na warto$ciach uniwersalnych.

Raporty z badan socjologicznych i sondazy opinii publicznej pozwalaja
konstatowacd, ze wzrasta wéréd mlodziezy odsetek os6b absentujacych sie
od praktyk religijnych oraz wzrasta odsetek wyrazajacych swoje watpliwosci
co do wiary, a zwlaszcza w odniesieniu do Ko$ciota instytucjonalnego. By¢
moze pewien typ religijnosci tradycyjnej przestaje by¢ atrakcyjny dla czesci
mlodego pokolenia Polakéw, ktére albo sklania sie do indyferentyzmu reli-
gijnego, albo poszukuje wlasnych form wyrazu dla swoich transcendentnych
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tesknot i poszukiwan. Jezeli ten dwukierunkowy trend utrzyma sie, a nawet
poglebi, wéwczas mozna by prognozowac polaryzacje postaw i zachowan
wobec religii w Srodowiskach mlodziezowych, a w dalszej przyszlosci i w ca-
lym spoteczenstwie. Teza o postepujacym zréznicowaniu czy pluralizacji pol-
skiej religijnosci, ale i o sekularyzowaniu si¢ $wiadomosci religijnej mtodych
Polakéw znajduje juz — przynajmniej cze$ciowe — uprawomocnienie.

Badana mlodziez szkét srednich charakteryzuje si¢ zmniejszajacym sie
poziomem pozytywnych autodeklaracji religijnych i autoidentyfikacji prak-
tyk religijnych. Wyniki przeprowadzonych badan socjologicznych wydaja sie
sugerowac mys$l o zarysowujacej sie zmianie w globalnych postawach mto-
dego pokolenia Polakéw wobec religii, czyli na ptaszczyznie tzw. religijnosci
ogdlnonarodowej. Zachwianie sie ciaglosci wiary i wyrazne zmiany dyskon-
tynuacji wskazuja na nurt indywidualnego wyboru wiary religijnej kosztem
jej »dziedziczenia” (wiara nawykowa). Jezeli nawet indywidualizacja religijno-
$ci mlodziezy polskiej nie jest zjawiskiem powszechnym, przewaza w Polsce
jeszcze religijno$¢ koscielna, to problemy te powoli nasilaja sie. O emigrowa-
niu mlodziezy z Ko$ciota katolickiego mozna méwic jako o fakcie dokonu-
jacym sig, jako o zjawisku spotecznym. Dokonuje si¢ ta emigracja stopniowo
i niekoniecznie bez powrotu tych, ktérzy beda emigrowac z Kosciota.

Dwa ogdélne wnioski wydaja sie szczegdlnie wazne. Pierwszy dotyczy ,na-
tury’, drugi zas$ ,jakosci” religijnos$ci mtodziezy polskiej. Co do ,natury’, to nie
jest fatwo stwierdzi¢, co przewazajaca cze$¢ mlodziezy rozumie przez religie.
Wydaje sig, ze dla okolo potowy badanych Bég jawi si¢ jako byt osobowy,
czuwajacy nad Swiatem, troszczacy si¢ o czlowieka, a takze jako nagradzajacy
i karzacy. Dla pewnej czesci mtodych ludzi wiara kojarzy sie z niejasnym po-
czuciem , Kogo$” istniejacego poza swiatem, z Duchem, Sita Wyzsza czy jaka$
Rzeczywisto$cia blizej nieokreslona. Gdy bowiem przechodzimy od pytania:
~Czy jestes wierzacy?’, do pytania: ,,czy wierzysz w Boga osobowego?’; okazuje
sig, ze wigcej okresla sie jako wierzacych w istnienie Boga, niz wierzacych
w Boga osobowego. W odniesieniu do okofo 30% badanych miodych ludzi
mozna by powiedzie¢, ze sa raczej deistami niz teistami (nie wierza w Boga
osobowego, chociaz przyznaja sie do jakichs wierzen religijnych).

Jesli chodzi o ,jako$¢” religijno$ci mtodych Polakéw, to mozemy przede
wszystkim stwierdzi¢, ze jest to w znacznej mierze religijnos¢ o charakterze
selektywnym, w jakims$ stopniu niekonsekwentna i niedokornczona, o silnych
tendencjach indywidualistycznych. Mlodziez szkét srednich coraz czesciej
kwestionuje podstawowe prawdy wiary (istnienie Boga, stworzenie $wiata,
istnienie Tréjcy Swietej, objawiony charakter Biblii, zbawcza misje Chrystu-
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sa). Wskaznik badanych, ktérzy nie wierzyli w dogmaty wiary, nie przekra-
czal z reguly 15%, czesciej natomiast nie potrafili oni udzieli¢ jednoznacznej
odpowiedzi. Selektywno$¢ postaw wobec dogmatéw wiary uwidocznita sie
W sposéb szczegdlnie wyrazny w odniesieniu do zagadnien eschatologicznych
i miata bardziej charakter swoistego , deficytu” religijnosci koscielnej niz au-
tonomicznej i zindywidualizowanej religijnosci.

4. Dynamika przemian religijnosci mlodziezy szkolnej

Pomimo niewatpliwych zmian w religijnosci i moralnosci mtodych Pola-
kéw po 1989 roku i pojawienia si¢ nowych ruchéw religijnych o charakte-
rze pozakatolickim, a nawet pozachrzes$cijaniskim, a takze silnych nurtéw
ateistycznych i indyferentnych, teza o , pozegnaniu si¢ z katolickim krajem”
jest co najmniej przedwczesna, podobnie jak i traktowanie Polski jako enkla-
wy czy rezerwatu w postchrzescijanskiej Europie. Niemniej nalezy sie liczy¢
z powolnym zréznicowaniem tradycyjnej religijnosci i koscielnosci zaréw-
no w kierunku jej modelowania w sensie negatywnym (nie przyjmuje si¢ jej
w calosci, lecz tylko cze$ciowo — katolicyzm selektywny), jak i pozytywnym
(utrwalanie si¢ tradycyjnych tresci w perspektywie fundamentalistycznej
lub niefundamentalistycznej), synkretycznym (religijne pojecia sa wyrwane
z ich pierwotnego kontekstu i wypelniane nowa trescia), a nawet ,stabego”
ateizmu (brak zainteresowania sprawami religii, badZ w perspektywie agno-
scytyzmu lub indyferentyzmu religijnego). W kazdym razie ostabienie wie-
zi koscielnych w Polsce bedzie dokonywac si¢ szybciej niz utrata religijnej
»substancji” Tozsamos¢ religijna mlodziezy szkét srednich ma coraz bardziej
charakter zmienny, elastyczny, do pewnego stopnia procesualny, daleki od
jakiego$ ostatecznego projektu tozsamosci osobowe;j.

W podsumowaniu syntetyzujacym bierzemy pod uwage wybrane wskaz-
niki religijnosci, by ukazac¢ jej stan i dynamike zmian w latach 1988-2017.
W 2017 roku 88,7% badanej mlodziezy szkolnej deklarowalo przynaleznos¢
do Kosciota rzymskokatolickiego lub do innych wyznan chrzescijaniskich i in-
nych religii (spadek w poréwnaniu z 1988 rokiem o 9,3%); gleboko wierzacy
i wierzacy — 53,9% (spadek o 28,4%); religijno$¢ mlodziezy taka sama jak
0jcow — 32,3% (spadek o 4,3%); religijnos¢ mlodziezy taka sama jak matek —
30,4% (wzrost o 2,9%); religijnos¢ wlasna bez zmian — 24,6% (spadek o 9,1%);
wiara jako zrédlo sensu zycia — 32,5% (spadek o 33,8%); wiara religijna wpty-
wa na zycie codzienne — 58,1% (spadek o 20,2%); doswiadczenie bliskosci
Boga — 23,2% (spadek o 4,9%); wiara w istnienie Boga (w latach 2005-2017)
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— 68,8% (spadek o 18%); wiara w istnienie Tréjcy Swietej — 53,7% (spadek
0 22%); wiara w Boga jako Stwoérce swiata — 57,4% (spadek o 22,2%); wiara
w Boga jako Stwoérce czlowieka — 56,6% (spadek o 15,9%); wiara w Opatrz-
no$¢ Boza — 65% (spadek o 16,1%); wiara w Béstwo Chrystusa — 73,1% (spa-
dek o 13,6%); wiara w to, ze Bog stal sie cztowiekiem i umart na krzyzu za
wszystkich ludzi — 65% ( spadek o 22,1%); wiara w zmartwychwstanie z du-
sza i cialem — 23,9% (spadek o 6,9%); wiara w nagrode lub kare po $mierci
—47,6% (spadek o 23,2%); wiara w istnienie piekla — 54,3% (stabilnos¢, bez
zmian); istnieje jedna prawdziwa religia — 26,7% (spadek o 11%); wiara re-
ligijna moze da¢ czlowiekowi oparcie i poczucie bezpieczenstwa (w latach
1998-2017) — 60% (spadek o 16%); praktykujacy systematycznie — 25,3%
(spadek o 22,7%); uczestniczacy we mszy §w. w kazda niedziele — 19,0% (spa-
dek o 15,3%); spowiedZ przynajmniej raz w roku — 68,8% ( spadek o 8%);
modlitwa codzienna — 20,0% (spadek o 31,3%).

Wskaznik przecietny odnoszacy sie¢ do wybranych przejawoéw religijnosci
w 2017 roku wynosit 47%, spadek aprobaty wybranych elementéw religijnosci
ksztattowal sie na poziomie 15,7%. Dane te dowodzg, ze procesy sekulary-
zowania si¢ Swiadomosci religijnej mtodziezy szkolnej w Polsce, zwlaszcza
po 2005 roku, ulegly znacznemu przyspieszeniu. Warto jednak podkreslic,
ze w latach 1998-2005 procesy sekularyzacyjne ulegly pewnemu wyhamo-
waniu, co oznaczalo nawet wzrost aprobaty pewnych elementdéw religijnosci
w granicach kilku punktéw procentowych. Po 2005 roku procesy sekularyza-
cyjne zaczely na nowo zyskiwac na sile i — by¢ moze — beda w dalszej ofen-
sywie, obejmujac coraz wigksze kregi mlodziezy polskiej. Wedlug wskaznika
zbiorczego w 2017 roku stan kondycji religijnej (47%) byt wyzszy o 15,3% niz
stan kondycji moralnej (31,7%), ale w latach 1988-2017 zmiany w kondy-
cji religijnej nastepowaly szybciej (spadek o 15,7%) niz w kondycji moralnej
(spadek o 10,4%). Dane te maja tylko szacunkowy i uproszczony charakter
oraz wskazuja na pewne tendencje i kierunki przemian w religijno$ci i mo-
ralno$ci mlodziezy polskiej.

5. Uwagi koficowe

Gdyby$smy wyrdznili trzy scenariusze przyszlosci religii i Kosciota: scenariusz
spadku znaczenia (regres, postepujaca sekularyzacja), scenariusz wzrostu
(ozywienie religijne, ,wiosna” chrzescijanistwa) i scenariusz stabilizacji (utrzy-
manie status quo), to w $§wietle przewidywan Polakéw i danych z sondazy
opinii publicznej oraz badan socjologicznych najbardziej prawdopodobny
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bylby scenariusz pierwszy, p6zniej trzeci i najmniej prawdopodobny — wa-
riant drugi. Mimo pesymistycznej wymowy — z ko$cielnego punktu widze-
nia — wynikéw badan socjologicznych i sondazy opinii publicznej nie mozna
wykluczy¢ odmiennych kierunkéw proceséw przemian. Procesy spoleczne,
zwlaszcza natury religijnej, sa trudno przewidywalne, i to, co w obecnym
momencie wydaje si¢ mato realne, w innych zmieniajacych sie okoliczno-
$ciach staje si¢ prawdopodobne. Obok narastajacego trendu sekularyzacyj-
nego moga ksztaltowac si¢ modele poglebionej religijnosci ksztaltujacej sie
w ruchach i wspdlnotach religijnych oraz stowarzyszeniach katolickich.

Po prawie trzech dekadach transformacji spoleczno-politycznej i kulturo-
wej religijno$¢ w spoteczenstwie polskim pozostaje na wzglednie wysokim, ale
zmieniajacym sie poziomie. Zmiany w strukturach spotecznych sa znacznie
szybsze niz w sferze aksjologicznej. Jezeli méwimy o nowych zréznicowaniach
w religijnosci spoteczenstwa polskiego, to sa one nie tyle czyms radykalnie
nowym i nieznanym dotad, ile raczej nasileniem sie pewnych proceséw, kté-
re maja swoj rodowdd wezesniejszy zaréwno w procesach modernizacji spo-
tecznej, jak i w kontekscie globalizujacego sie §wiata. W przyszlosci bardziej
prawdopodobne jest nasilenie proceséw ,odkoscielnienia” (ostabienie wiezi
z Ko$ciotem) niz sekularyzacja rozumiana jako rozstanie si¢ z Transcendencja.

Wszystkie te zjawiska trzeba badac¢ nie tyle jako pewne ,stany rzeczy’,
ile raczej szybko zmieniajace si¢ ,procesy’, w do$¢ sennym w swojej masie
polskim katolicyzmie. Religijnos$¢ nie jest jednak swoista enklawa, w ktérej
nie dokonuja si¢ zadne zmiany, pomimo znaczacych przeksztalcenn w innych
dziedzinach zycia spolecznego. Masowa migracja mtodych Polakéw na Za-
chéd w ostatnich kilkunastu latach i nasilajaca si¢ — by¢ moze — w przyszlo-
$ci zmieni znaczaco zréznicowania religijne i przyczyni si¢ do sekularyzacji
$wiadomosci religijnej ludzi mtodych w Polsce i poza krajem. Religijne kon-
sekwencje masowej mobilnosci geograficznej i spolecznej mlodych Polakéw
nie sa jeszcze dokladnie zbadane, sa one dopiero in statui fieri. Przeprowa-
dzone w latach 1988-2017 ogélnopolskie badania socjologiczne ukazuja roz-
miary dokonujacych si¢ przeksztalcen w religijnosci mtodziezy.

Jestesmy posrodku wielkich proceséw przemian, stad nietatwo sformu-
fowac ostateczna opinie na temat przysztych przejawéw kryzysu czy odro-
dzenia religijnego. Wydaje si¢, ze wariant przystosowania si¢ do europejskiej
»normy” jest bardziej prawdopodobny niz wariant misji Polakéw wobec se-
kularyzowanej Europy Zachodniej. Sekularyzacja w srodowiskach mlodzie-
zowych jest procesem nasilajacym sig, dostrzeganym przez sama mlodziez.
Gdy chodzi o religijno$¢ mlodziezy polskiej, wiele zmienito si¢ w latach
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2005-2017. Napiecie miedzy tradycja i ponowoczesnos$cia — czy wylaniajaca
sie¢ ponowoczesnos$cia — trwa, kierunek zmian w religijnosci jest trudny do
przewidzenia. Jedno jest natomiast pewne, nie ma juz mozliwosci pozyskania
calej mlodziezy polskiej dla Kosciota czy religii chrzescijanskiej.

Przeprowadzone powyzej opisy i analizy socjologiczne objely tylko wybra-
ne kwestie zwigzane z przynaleznoscia wyznaniows i religijna mlodziezy. Nie
mozna na ich podstawie wycigga¢ wnioskéw dotyczacych catoksztaltu zycia
religijnego w warunkach radykalnych zmian spoteczno-kultowych w naszym
kraju. Niemniej badania socjologiczne maja doniosle znaczenie dla zrozumie-
nia sily i charakteru polskiej religijno$ci, nawet jezeli nie daja one ostatecznych
odpowiedzi na wszystkie wylaniajace si¢ pytania i watpliwosci. Jezeli nawet
prognozy z poczatku lat dziewieédziesigtych XX wieku, dotyczace nietrwatosci
religijnosci w jej ksztaltach sprzed 1989 roku, o spadku znaczenia religijno-
$ci ludowej, manifestowanej, patriotycznej i ,procesyjnej’, pociagajace za soba
wzrost obojetnosci religijnej, a nawet ateizmu i nihilizmu praktycznego, nie
pelni si¢ zweryfikowaly, to w latach 2005-2017 zaznaczyly sie znaczne przesu-
niecia, nawet w najbardziej podstawowych komponentach religijnosci.

W przyszlosci — by¢ moze — wzrosnie liczba jednostek przyjmujacych
postawy wobec religii mieszczace si¢ w granicach zakreslonych przez indy-
widualistyczny czy nawet postmodernistyczny sposéb myslenia; jednostek,
ktore beda rozumiec swoja wiare na wlasny sposéb, niemieszczacy sie¢ do
konica w ramach katolickiej ortodoksji. Zjawisko to bedzie sie nasila¢ nie-
zaleznie od tego, czy w Polsce nastapi gwaltowny proces laicyzacji (mato
prawdopodobne), czy tez bedziemy obserwowac raczej procesy pelzajacej,
ale przyspieszajacej sekularyzacji (najbardziej prawdopodonbny scenariusz
rozwoju religijnosci). Mozna przypuszczac, ze Polska pozostanie w seku-
laryzowanej Europie ,przypadkiem szczegélnym’, ze znaczaca rola religii
i Kosciota w zyciu spotecznym. Teza o ,pozegnaniu z katolickim krajem”
w odniesieniu do Polski jest co najmniej przedwczesna, takze w odniesieniu
do srodowisk mlodziezowych. Polska jest zaliczana do krajéw o wysokiej re-
ligijnoci i o kulturze koscielnej.

Wyniki badan socjologicznych moga sta¢ si¢ dobra wskazéwka dla pra-
cy duszpasterskiej Kosciota. Socjologowie religii, podobnie jak socjologowie
w ogole, nie sa wolni od pokusy ulepszania spoteczenistwa, w tym przypadku
ulepszania Kosciota jako instytucji i Kosciota jako wspélnoty wierzacych.
Unikajac pokus nadmiernego optymizmu wynikajacego z masowego cha-
rakteru religijnosci polskiej, ale i odrzucajac pesymizm sugerujacy mato
»chrzescijanski” charakter tej religijnosci, trzeba wciaz na nowo podejmowac
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intensywna ewangelizacje, Jest rzecza oczywistg, ze wlasnie obecna mlodziez
zadecyduje o religijnym obliczu spoleczenstwa polskiego w XXI wieku (,mlo-
dziez przysztoscig Kosciola”; ,mlodziez jutrem Kosciota”). Nic nie jest jeszcze
przesadzone, mozliwe sa rézne scenariusze przemian religijnosci mtodziezy
w przyszlosci (Zareba, 2012).

W kontekscie przeprowadzonych rozwazan socjologicznych nasuwa sie
pytanie o przyszlo$¢ religijnosci (takze Kosciota katolickiego) w naszym spo-
teczenstwie, czy oprze si¢ ona réznorodnym tendencjom sekularyzacyjnym,
jaka bedzie przewazaé w przyszlosci religijnos¢? Czy odrebnosci pokoleniowe
w religijno$ci zmniejsza sie, gdy mlodziez osiagnie w pelni dojrzaly wiek i za-
tozy wlasne rodziny, czy tez bedzie reprezentowac takze w przysztosci poziom
religijnosci nizszy niz jej rodzice? Czy ekspansja liberalnego sekularyzmu nie
pociagnie za soba zmniejszenia znaczenia i roli Ko$ciota w spoleczenstwie? Jak
bedzie on funkcjonowatl w warunkach spotecznego pluralizmu i pragmatycznej
demokracji? Czy utrzyma sie chrze$cijaniskie zabarwienie naszej kultury?

Nie jest fatwo na te pytania odpowiedzie¢. Nalezy jednak liczy¢ sie ze
zréznicowaniem odmian i wariantéw zycia religijnego i to w rozmaitych wy-
miarach. W warunkach rodzenia si¢ nowych zainteresowarn i potrzeb o cha-
rakterze pluralistycznym poszerzac sie bedzie dziatanie ,,rynku ideologiczne-
go’, na ktérym oferta religijna bedzie jedna z wielu. Coraz wyrazniej i jawniej
beda sie artykulowac réznorodne interesy grupowe, takze o charakterze anty-
koscielnym i antyreligijnym. Aktualny ksztalt religijno$ci mtodziezy szkolnej
ijej przemiany w latach 1988-2017 wskazuja na przyspieszone procesy seku-
laryzacyjne w naszym kraju (Marianski, 2017, ss. 225-251).
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Religiousness of school youth in the process of changes (1988-2017)

Abstract: This article presents the results of sociological research carried out
in the years 1988—-2017 on some samples of Polish youth attending secondary
schools. The main hypothesis assumes that young people show a tendency to ne-
gate traditional values (religious and moral) in the Catholic Church and succumb
to the values promoted by new ideological trends characteristic of postmodern
and pluralistic societies. The empirical research from the years 1988—2017 showed
an acceleration of changes in the religious and moral condition of schoolchildren.
In 2017, the average rate pertaining to selected religious features was 47.0%, and
the decrease in the approval of these elements was 15.7%. The “creeping” secular-
ization in youth circles, which is clearly accelerating, already seems to be a social
fact.

Keywords: religiousness, faith and religious beliefs, religious practices, Catholic
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Streszczenie: Artykul podejmuje probe weryfikacji tezy: Wspoétczesne spoleczen-
stwo czeskie nie jest ateistyczne, nie jest tez modelowym przykladem gwaltownej
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Kiedy mowimy o czeskim ateizmie,

proponuje raczej pojecie ,cosizm’.

To jest najbardziej rozpowszechniona wiara Czechéw —

W Boga wprawdzie nie wierze, ale cos nad nami musi byc’.
»Cosizm” ma wiele postaci.

Tomds Halik (2005)*
Wprowadzenie

W naukowej dyskusji prowadzonej w drugiej potowie XX wieku nad wspét-
czesna religijnoscia i jej trendami rozwojowymi w nowoczesnych spoteczen-
stwach dominujaca narracja byta teza sekularyzacyjna zakladajaca upadek
religijno$ci, zwlaszcza jej publicznych przejawéw i przestrzeni wplywéw
w spoleczenstwach, bedacy skutkiem modernizacji. Zakladano, ze nieuchron-
ng konsekwencja modernizacyjnych zmian spolecznych — wzrostu dobroby-
tu, industrializacji, urbanizacji, technicyzacji, mobilnosci spotecznej, wzro-
stu wyksztalcenia etc. — jest sekularyzacja, zmiana religijna przejawiajaca sie
w obnizaniu sie pozycji religii w spoleczenstwie, coraz mniejszej jej obecnosci

1 Wszystkie przytoczone cytaty z publikacji w jezyku czeskim sa ttumaczeniami

autorki tekstu.
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w sferze publicznej, uniezaleznianiu si¢ pewnych dziedzin zycia spotecznego
od wplywu instytugcji religijnych, co w konsekwencji prowadzi¢ miato w przy-
sztosci do calkowitego zaniku religii (Wallace, 1966). Peter L. Berger przez
proces sekularyzacji rozumiat ,,proces, dzieki ktéremu sektory spoteczenstwa
i kultury wyzwalaja sie spod dominacji instytucji i symboli religijnych” (2005,
s. 150). Teze te zdawaly si¢ potwierdza¢ dane empiryczne, a nawet potoczna
obserwacja przemian spolecznych w wiekszosci krajéw powojennej Europy:
wzrastala liczba niewierzacych lub obojetnych wobec religii, coraz mniej oséb
uczestniczyto w nabozenstwach niedzielnych, koscioly pustoszaly, podob-
nie religijno$¢ skupiala sie na starszej, wiejskiej i mniej wyksztalconej czesci
populacji z dominacja kobiet. Tej charakterystyce nie odpowiadala sytuacja
w Stanach Zjednoczonych, gdzie zadna masowa sekularyzacja rozumiana jak
wyzej nie miala miejsce. Niemniej specyfika spoteczenstwa amerykanskie-
go nie przeszkodzita uwazac kraje europejskie za wzorzec, ktéry nasladowac
beda inne spoleczenstwa, rowniez amerykanskie.

Globalna teoria sekularyzacji nie wytrzymata jednak préby czasu. W la-
tach 70.—80. XX wieku zostata obalona. Jeden z autoréw teorii, Peter L. Ber-
ger, wycofal sie z tej opcji, piszac w pézniejszych pracach (1999, s. 2), ze
»wspoblczesny $wiat wcale nie jest mniej religijny niz kiedykolwiek wcze$niej,
a w niektérych obszarach nawet bardziej” (dostownie: furiously religious), co
oznacza, ze modernizacji spoleczenstwa nie zawsze towarzyszy sekularyza-
Cja, ale coraz wieksze zréznicowanie religijne — pluralizm. Nowoczesnos¢,
zdaniem Bergera, jest nie tylko do$¢ zréznicowana, lecz — ,w wiekszosci
miejsc — takze latwa do pogodzenia z taka lub inna religia” (2007, s. 6). Dzi$
wiemy, ze w spoteczenstwach zachodnich coraz wyrazniej zachodzga zmiany
spoleczno-religijne, ktérych nie mozna zrozumie¢ w obrebie teorii sekulary-
zacji, stala si¢ ona nieadekwatna wobec wspélczesnej rzeczywistosci. Jednym
z pierwszych socjologéw, ktéry dostrzegt mankamenty teorii sekularyzacji
i poddat ja krytyce, byl Thomas Luckmann. W swojej koncepcji prywatyzacji
i ,niewidzialnej religii” (1967; 2006) zwrécil uwage na gleboka metamor-
foze religijno$ci — wzrost indywidualnej duchowosci kosztem (koscielnej)
religijno$ci, czyli zmiany plasujace si¢ bardziej w §wiadomosci jednostki niz
w obszarach spotecznych. W tym kontekscie nalezy rozumie¢ przemiany re-
ligijnosci zachodzace w spoteczenstwach europejskich, w ktérych wiekszos¢
ludzi przestaje identyfikowac sie z tradycyjnymi Kosciolami, co nie znaczy,
ze rézne formy religijno$ci nie odgrywaja w ich zyciu roli co wiecej, wraz ze
strachem przed ,zderzeniem cywilizacji’, zwlaszcza zagrozeniem ze strony
islamu, ich rola ro$nie (Davie, 2000).
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Postsekularyzm

Badacze religii wspdlczesna sytuacje religii i Swiadomosci religijnej Euro-
py okreslaja — za Jirgenem Habermasem — postsekularyzmem (Habermas,
2006). Koncepcja spoteczenstwa postsekularnego Habermasa wskazuje na
powr6t religii do sfery publicznej, religii uczestniczacej w dyskursie publicz-
nym, jednak pod warunkiem paralelnego wystepowania wiecej rodzajow
religijno$ci, nie tylko tradycyjnych, reprezentowanych przez Koscioty (Ha-
bermas, 2009; Nespor, 2018). Spoteczenistwa demokracji liberalnej nie sa
zupelnie $wieckie, lecz sa postsekularnymi, czyli takimi, ,gdzie w otoczeniu
wciaz podlegajacym sekularyzacji nadal istnieja wspolnoty religijne” (Haber-
mas, 2002, s. 17), jednak zycie bez wymiaru religijnego staje si¢ powszechne,
a wiara w Boga jest tylko jedna z opcji, bynajmniej nie najwazniejsza (Tay-
lor, 2007). Janusz Marianski przypomina, ze rozpatrujac zmiany religijno-
$ci zachodzace w spoleczenstwie postsekularnym, nalezy uwzgledni¢ wiele
uwarunkowan kontekstualnych o charakterze historycznym, w odwotaniu sie
do relacji Kosciét — panstwo, do tozsamosci narodowych (2016, s. 11). Pod-
kredla tez (2009), ze nietatwa koegzystencja miedzy religia a sekularyzmem
jest mozliwa wowczas, kiedy kazda religia zaakceptuje pluralizm religijny,
autorytet nauki i demokratyczny, konstytucyjny porzadek panstwa.

Przywolujac znane zjawisko postsekularyzmu, obejmujace wiele proceséw
i symptomoéw wskazujacych na powr6t czynnika religijnego do Zycia spotecz-
nego, chce zwréci¢ uwage na przydatnos¢ postsekularyzmu w rozwazaniach
na temat wspoélczesnej religijnosci spoteczenstwa czeskiego, ktore nalezy
prowadzi¢ w szerszej niz sekularyzacyjnej perspektywie — w perspektywie
postsekularyzmu europejskiego.

Czesi - przykladem ateistycznego narodu?

Jakkolwiek zjawisko sekularyzacji w Republice Czeskiej jest od kilku dekad
najbardziej zauwazalne sposréd panstw srodkowoeuropejskich, a wedlug naj-
nowszych badan przeprowadzonych w ramach miedzynarodowego projek-
tu badawczego European Values Study w 2017 roku w europejskich krajach
i regionach? Czechy uzyskaly najwyzszy odsetek oséb nieprzynalezacych do

> Badania European Values Study [Europejskie Studia Wartosci] to miedzyna-
rodowy projekt badan longitudalnych prowadzonych od 1981 roku w ponad 40 eu-
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zadnych organizacji religijnych (75%), os6b uwazajacych siebie za niewierza-
cych (50%) badz ateistow (14%), (Rabusic i Chromkova-Manea, 2018, s. 87),
to w perspektywie postsekularnej Europy nalezy inaczej postrzegac (a)religij-
no$¢ spoteczenstwa czeskiego. Zazwyczaj wnioskuje sie o niej stereotypowo,
gléwnie na podstawie instytucjonalnych aspektow sekularyzacji, takich jak
wskaznik przynalezno$ci do grupy wyznaniowej czy przejawy praktyk religij-
nych. Teza méwiaca o Czechach jako najbardziej zateizowanym narodzie jest
daleko idagcym uproszczeniem bazujacym na stereotypowym postrzeganiu
zjawiska religijno$ci i braku znajomosci specyfiki religijnosci wspétczesnych
spoleczenstw europejskich, zwlaszcza spoleczenstwa czeskiego. Z uwagi na
wysoki poziom prywatyzacji i indywidualizacji, jak tez brak zaufania wobec
tradycyjnych instytucji religijnych, religijnos¢ czeska jest fenomenem duzo
bardziej skomplikowanym i niepodlegajacym jednoznacznej kategoryzacji, co
potwierdzaja najnowsze badania $Swiadomosci religijnej i postaw spoteczen-
stwa czeskiego wobec religii (por. Vaclavik i in., 2018; Ne$por, 2018).

W artykule prébuje zweryfikowac i wykazac¢ prawdziwo$¢ nastepujacej
tezy: Wspolczesne spoteczenstwo czeskie nie jest modelowym przykladem
gwaltownej sekularyzacji. Przemiany zachodzace w spoteczenstwie czeskim
maja raczej posta¢ wielokierunkowych zmian religijnosci (transformacji),
cho¢ z silnymi tendencjami sekularyzacyjnymi. Swiadcza o miekkiej, ale
dlugotrwalej sekularyzacji, wyrazajacej si¢ w pluralizacji form religijnych,
ktéra utworzyla specyficzna i ztozona postawe wspoélczesnego spoteczenstwa
czeskiego wobec religii. Celem artykutu jest tez préba znalezienia odpowie-
dzi na pytania: jakie sa przyczyny zlaicyzowania i specyficznej religijnosci
spoleczenstwa czeskiego? na czym polega specyfika (a)religijnosci czeskiego
spoteczenstwa?

Historyczne i spoleczno-polityczne czynniki warunkujace
przemiany religijnosci czeskiej

Zasadnym jest spojrze¢ na religijnos$¢ spoleczenstwa czeskiego przez pryzmat
jej roznorakich uwarunkowan, co pozwoli nie tylko te specyficzna religijno$¢
lepiej zrozumie¢, ale réwniez wyznaczy¢ zwiazek pomiedzy nig i poziomem
spolecznej akceptacji religii. James Beckford uwaza (2006), Ze spoleczenstwa
réznia sie nie tylko poziomem zréznicowania religijnego, lecz takze pozio-

ropejskich krajach. Czeska Republika uczestniczyta w tych badaniach od roku 1990,
nastepne fale badan mialy miejsce w latach 1999, 2008, 2017.
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mem akceptacji réznych religii oraz religii jako takiej, co wynika z réznych
uwarunkowan historycznych, spotecznych, politycznych i ideologicznych.
Zalozenia konstruktywistycznej koncepcji religii Jamesa Beckforda — wska-
zujace na konieczno$¢ poddania analizie ztozonego kontekstu réznorakich
uwarunkowan, wplywajacych na znaczenie religii i jej akceptacje w konkret-
nej sytuacji spotecznej — sa szczegélnie przydatne w przypadku religijnosci
spoleczenstwa czeskiego, zjawiska nietatwego do jednoznacznej oceny, bo
uwiklanego w relacje Czesi — Kosciél, zmieniajace sie pod wplywem histo-
rycznych, spotecznych i politycznych uwarunkowan. Wtasciwe podejscie do
kwestii niezwykle skomplikowanej postawy wspoélczesnego postsekularnego
spoteczenstwa czeskiego wobec religii wymaga analizy przemian religii i re-
ligijno$ci w Czechach w kontekscie historycznym, spoleczno-politycznym
i kulturowym (ksztaltowania tozsamo$ci narodowej) oraz okreslenia czynni-
kow warunkujacych te przemiany. Nalezy poszuka¢ odpowiedzi na pytanie:
jakie s3 i na czym polegaja przyczyny zlaicyzowania i areligijnosci czeskiego
spoteczenstwa?

Niejednokrotnie jako gléwna przyczyne aktualnej sytuacji religijnosci
i Kosciotéw w Czechach podaje si¢ okres rzadéw komunistycznych i glebo-
kich, traumatycznych ingerencji wladzy totalitarnej w zycie jednostek i spo-
teczenstwa. Wprawdzie doswiadczenia i przezycia ludzi wyniesione z tego
okresu niewatpliwie ukierunkowaty (niekoniecznie negatywnie) rozwdj reli-
gijnosci wielu 0s6b, to jednak rozwazanie jedynie tego czynnika jako gtéwnej
determinanty przemian religijno$ci calego spoleczenstwa czeskiego byloby
podejéciem stereotypowym, schematycznym. Historycznych, spoteczno-po-
litycznych i kulturowych czynnikéw, ktére kolejno powodowaly zmiany reli-
gijnosci i postaw wobec Kosciota i doprowadzily do stanu dzisiejszego, byto
wiecej i wigkszos$¢ z nich mialo miejsce przed okresem panowania rzadéw
totalitarnych. Z drugiej strony nalezy przyznac racje zalozeniom, ze skryty
potencjal sekularyzacyjny, ktéry formowany byt i wyrastat z doswiadczen
wczesniejszych generacji, w pelni ujawnit si¢ w drugiej polowie XX wieku
w atmosferze panstwowego ateizmu i utatwil rezimowi marginalizacje religii
w Czechach (Luzny i Navratilova, 2001). Proces sekularyzacji jednak zaczat
sie duzo wczeéniej niz w drugiej polowie XX wieku, jego przebieg nalezy
przesledzi¢ w kilku poprzednich stuleciach, zwlaszcza silnie zaznaczyl sie
w wieku XIX — okresie ksztaltowania si¢ czeskiej tozsamosci narodowe;j.

Symboliczny poczatek czeskiej panstwowosci, jak tez rozwoju czeskiej re-
ligijnosci ma miejsce na Morawach, kolebce czeskiego chrystianizmu. W la-
tach 830-895 ksiazeta wielkomorawscy kilkakrotnie przyjmowali chrzest
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— badz to z rak Niemcéw, w obrzadku tacinskim, badz od misjonarzy so-
tuniskich, Cyryla i Metodego, w obrzadku slowianskim. Takie rozchwianie
i oscylacje pomiedzy réznymi opcjami religijnymi towarzyszyly rozwojowi
religijno$ci czeskiej od jej poczatkéw w czasach wielkomorawskich poprzez
wieki az do czaséw wspoélczesnych. Ten brak stabilnosci miedzy innymi od-
réznia religijno$¢ Czechéw od religijnosci Polakéw (por. Matysz, 2010).
Czynnikiem przywolywanym zwykle w pierwszej kolejnosci w zwiazku
z sekularyzacja narodu czeskiego jest husytyzm. Zapoczatkowany przez
Jana Husa na praskim uniwersytecie konflikt miedzy rodzima mysla czeska
a niemiecka mysla katolicka rozwiniety zostal w rewolucyjne dziatania ruchu
husytéw. Dzialania te przeciwstawialy sie ideologicznym i politycznym wpty-
wom Kosciota katolickiego, utozsamianego z panowaniem Niemcow oraz ich
kultura i jezykiem. W ruch husycki i reformacje szczegdlnie silnie zaanga-
zowane byly gérne warstwy narodu. Wéwczas na ziemiach czeskich doszto
do podzialu ludno$ci pod wzgledem religijnym, ostabienia srodowiska kato-
lickiego i stopniowej eliminacji katolicyzmu z Zycia publicznego, jako sym-
bolu niemieckiej dominacji Habsburgéw, na korzys¢ wyznan niekatolickich.
Na poczatku XVII wieku czescy protestanci stanowili ponad 80% spoteczen-
stwa (Kadlec, 1991). Niemniej jednak nie mozna przypisywac czeskiemu na-
rodowi charakteru ,husyckiego” i w nim upatrywac gtéwnej przyczyny wyso-
kiej sekularyzacji czeskiego spoleczernistwa. Husytyzm byl ruchem religijnym,
jednak z czasem zatracil swoj religijny charakter i postrzegany byt raczej jako
ruch narodowy o silnym antyfeudalnym, antypapieskim i antyniemieckim
rysie (Zenderowski, 2011). Religijne dziedzictwo ,bozych bojownikéw” nie
bylo tak zywotne, jak przypuszczano, zacieralo si¢ ono stopniowo w swia-
domosci narodu czeskiego, ktéry pod koniec XVII wieku w wigkszosci byt
z powrotem katolickim. Owczesna Europa ciagle postrzegata Czechéw jako
nardd husycki, zewnetrzni obserwatorzy nadal przypisywali Czechom husyc-
kie usposobienie, cho¢ oni sami je utracili. Obecnie wnikliwy oglad problemu
sprawil, ze religioznawcy (por. Ne$por, 2010) za wazne zrédlo przemian seku-
laryzacyjnych i czeskiej niecheci do religii instytucjonalnej uwazaja nie sam
husytyzm, lecz jego pdzniejsza, dziewietnastowieczna recepcje i nacjonali-
styczna reinterpretacje podkreslajaca w husytyzmie walke spoleczna i naro-
dowosciows, a jednoczesnie ostro krytykujaca Kosciét rzymskokatolicki jako
antyczeski i antynowoczesny. Niemniej konflikty i walki miedzywyznaniowe
majace miejsce tak w okresie ruchu husyckiego i reformacji, jak i podczas
wojny trzydziestoletniej spowodowaly zmiany w obszarze religii w Czechach
— oslabienie pozycji Koscioléw, co wiecej, poprzez polaczenie religii z poli-
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tyka i umocnienie politycznych funkgji religii, ostabienie jej podstawowych
funkgcji.

Kolejnym waznym czynnikiem w zrozumieniu stosunku Czechéw wobec
religii, zwlaszcza wobec Kosciota katolickiego, byl okres panowania Habsbur-
gow i przymusowa, cho¢ czesto powierzchowna, rekatolizacja narodu cze-
skiego. Habsburgowie byli katolikami i wykorzystywali religie do umacniania
swego panowania. Dynastia ta w $wiadomosci zbiorowej Czechéw mocno
kojarzyta sie z katolicyzmem, stad Ko$ciot katolicki utozsamiany byt z religia
panstwowa zaborcy. Szczegdlnie dwa historyczne wydarzenia nie przyniosty
Kosciotowi katolickiemu chluby, a wrecz w §wiadomosci Czechéw zostaty
odebrane jako najwieksze upokorzenia narodu czeskiego: ekskomunika i spa-
lenie na stosie Jana Husa (1415) za to, ze nawolywal hierarchi¢ do powrotu
do ewangelicznych Zrédel wiary, oraz — po przegranej przez stany czeskie
bitwie z wojskami habsburskimi pod Biala Géra (1620) — brutalna egzekucja
»kwiatu narodu czeskiego” na Rynku Staromiejskim w Pradze, 27 wybitnych
przywo6dcéw szlachty czeskiej, w wigkszosci protestantéow. Wydarzenia te
urosly do rangi symboli narodowych. Po Biatej G6rze Czechy utracily nieza-
lezno$¢ i zostaly wcielone do imperium habsburskiego. Rekatolizacja kraju
prowadzona w ramach kontrreformacji szczegdlnie silnie dotkneta czeskie
elity intelektualne $rodowisk niekatolickich, zwtaszcza duchownych i na-
uczycieli. Osoby, ktére odméwily przejscia na katolicyzm, zmuszane byty do
emigracji (Kadlec, 1991). Taki los spotkal m.in. wybitnego mysliciela i peda-
goga, prekursora nowoczesnej pedagogiki, Jana Amosa Komenskiego. Trudne
wydarzenia zwigzane z przymusowa rekatolizacja kraju spowodowaly, ze Ko-
$ciol zostal przez Czechéw zapamietany i zaczal funkcjonowaé w zbiorowe;j
$wiadomosci jako narzedzie zniewolenia przez obca wladze, okupujaca kraj.
Jakkolwiek w pézniejszym okresie wladza ta nie byla juz tak opresyjna, na-
lezy przyznad, ze postgpowanie Habsburgéw przyniosto zaré6wno narodowi
czeskiemu, jak i Kosciotowi wiecej szkody niz pozytku. Uwazane jest za jedno
z waznych zZrédel antyklerykalnych i antykatolickich postaw spoteczenstwa
czeskiego.

Przypuszczalnie kluczowym w zrozumieniu wspdlczesnej czeskiej religij-
nosci byl wiek XIX i majace wéwczas miejsce czeskie odrodzenia narodowe
(ndarodni obrozeni). Okres ten stworzyt podwaliny czeskiej nieufnosci wobec
instytucjonalnych form religijnosci. Zasadnicze jego znaczenie dla ksztatto-
wania czeskiej mentalnosci religijnej polega na recepcji, a przede wszystkim
na nacjonalistycznej reinterpretacji ruchu husyckiego. Przywédcy czeskiego
odrodzenia narodowego, w wigkszo$ci wyznania ewangelickiego, m.in. ,,0j-



A. ROZANSKA + (A)RELIGINOSC PO CZESKU 45

ciec narodu” Frantisek Palacky, Pavel Josef Safaiik oraz poeta i ksiadz Jan
Kollar, nadali mu antykatolicki charakter, co prowadzilo do coraz mniejszego
spolecznego zaufania do Kosciola katolickiego, a w konsekwencji generalnie
do wszystkich instytucji religijnych. Wobec antykatolickiego ruchu odrodze-
niowego czeska $wiadomo$¢ oraz tozsamos¢ narodowa od poczatku ksztatto-
waly sie w opozycji do katolicyzmu, w wyniku czego udziat tresci religijnych
(chrzescijanskich) w formowaniu tozsamos$ci narodowej jest w Czechach
jednym z najnizszych w Europie (Vlachové-Rehdkova, 2004).

Innym waznym czynnikiem przemian religijnosci czeskiego spoleczen-
stwa bylo, wedlug Davida Véclavika (2010), przyjecie na przetomie XIX i XX
wieku narodowo-liberalnych idei formowania nowoczesnej czeskiej tozsa-
mosci narodowej. Poglady narodowych liberatéw byly silnie antyklerykalne
i antykatolickie. Propagowali antykatolicka interpretacje historii czeskiej,
podkreslajac antyczeski charakter katolicyzmu i postrzegajac dziatania Ko-
$ciota katolickiego jako negatywne dla narodu czeskiego. Prowadzito to do
ksztaltowania negatywnych postaw spoteczenstwa czeskiego wobec Kosciota
katolickiego, a szerzej — wobec jakiejkolwiek instytucjonalnej formy religij-
nosci, ktéra Czesi odczuwali jako ograniczajaca ich wolnos¢. Dlatego w sy-
tuacji odzyskania niepodleglosci, po rozpadzie monarchii austro-wegierskiej
w roku 1918, ludzie manifestowali swoja wolnos¢, odchodzac od Kosciota
katolickiego. W 1920 roku tzw. ruch reformatorski zatozyt wlasny narodowy
Koscidt o nazwie Czechostowacki Kosciét Husycki, do ktérego odeszlo z Ko-
$ciola katolickiego okolo miliona wiernych. Wtadze polityczne nowej Repu-
bliki, na czele z pierwszym prezydentem Czechostowacji Tomasem Garrigue
Masarykiem, zaczely budowac panstwowos$¢ oparta na demokratycznych ide-
atach i wartosciach, w tym wartosciach religijnych. Masaryk jednak powia-
zal czeska idee narodowa z tradycja husycka, gdyz uwazal, ze w husytyzmie
i reformacji idea czeska stala si¢ idea uniwersalna, a religia zyskala bardziej
autentyczny charakter. Odciecie si¢ od Kosciota katolickiego usankcjonowato
antyklerykalizm, ktdry stal sie znaczacym elementem systemu politycznego
panstwa czechostowackiego oraz podstawowym kluczem interpretacyjnym
czeskiej tozsamosci narodowej. Stad wywodzg sie Zrédla niemalze powszech-
nego antyklerykalizmu we wspo6lczesnym spoleczenstwie czeskim. Wysoki
stopien sekularyzacji Czechéw ewidentnie potaczony jest z brakiem zaufania
wobec instytucji religijnych, zwtaszcza wobec Ko$ciota rzymskokatolickiego.

Refleksja poszukujaca wyjasnienia przemian religijnosci prowadzacych
do sekularyzacji czeskiego spoteczenistwa bylaby niepelna, gdyby poza wyzej
wymienionymi — jakkolwiek niezwykle istotnymi w $wietle koncepcji spote-
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czenstwa postsekularnego — czynnikami warunkujacymi przemiany religij-
nosci czeskiej nie uwzgledniono procesu modernizacji i jego konsekwencji
w obszarze religii. W Czechach proces modernizacji przebiegal w sposéb
niezwykle szybki i gleboki, co w polaczeniu z religijng jednorodnoscia spo-
teczenstwa wyznaczylo kierunek zmian zachodzacych od drugiej potowy
XIX wieku w tradycyjnym spoteczenstwie czeskim, w tym negatywnych
zmian w obszarze religijnosci, zwlaszcza instytucjonalnej (Vaclavik, 2010).
Kiedy znaczenie i zaufanie do instytucji religijnych spadaly, a wzrastal anty-
klerykalizm, spoteczenistwo nie szukalo alternatywnych rozwiazan w innych
nurtach i grupach religijnych, lecz tradycyjna religijnos¢ i religijny obraz
$wiata stopniowo zastgpito religijnoscia formalna, prywatng, indyferentna,
wreszcie powszechnym sceptycyzmem i obojetnoscia wobec religii. Jak pod-
kresla D. Véclavik (2010), zadne inne spoteczenistwo srodkowoeuropejskie
nie znalazlo si¢ w podobnej sytuacji, poniewaz albo bylo religijnie bardziej
zréznicowane (np. spoleczenstwo niemieckie), albo proces modernizacji
przebiegal duzo tagodniej (m.in. w Polsce).

Potwierdzeniem wczeéniejszych, dtugofalowych tendencji sekularyza-
cyjnych i niebagatelnym, niejako ,wienczacym dzieto” czynnikiem warun-
kujacym wspoélczesna (a)religijnos¢ Czechéw byly dzialania podjete wobec
Kosciotéw i wspoélnot religijnych w powojennej Czechostowacji. Wtadze ko-
munistyczne, wykorzystujac panujacy w spoleczenstwie czeskim antykleryka-
lizm, zaczely przekonywac ludzi, ze antyklerykalizm jest postawa obywatel-
ska i ze nalezy odrzucic¢ religie jako falszywa ideologie, stuzaca legitymizacji
ucisku klasowego. W stosunku do Kosciota i kleru podjeto szereg dzialan
represyjnych — kontrole poczynan biskupéw i ksiezy, zastraszanie, szanta-
zowanie, odbieranie niepostusznym i zaangazowanym w prace z mlodzieza
duchownym zgody panstwowej na wykonywanie posltugi duszpasterskiej,
usuwanie ich z parafii, w konicu skazywanie na wiezienie. Wierzacy publicz-
nie przyznajacy sie do wiary i niekryjacy sie z praktykowaniem byli szykano-
wani i zastraszani. Szczegélnie dotyczylo to urzednikéw panstwowych i na-
uczycieli. W wyniku takich prosekularyzacyjnych dziatan poziom religijnosci
spoleczenstwa zaczal spadad, a zycie religijne zostalo wyrugowane ze sfery
publicznej do prywatnej (szerzej zob. Rézanska, 2015). Represyjne dzialania
wladz komunistycznych, ograniczajace wolnos¢ religijna znacznej czesci spo-
tecznosci czeskiej, mialy miejsce — z rézna intensywnoscia — w calym okresie
powojennym, w latach 1948-1989, za wyjatkiem krétkiego ,,okresu wolnosci”
w latach 1967-1968. Niemniej pod koniec swego istnienia komunistyczny
rezim doszed! do przekonania, ze jego usitowania mimo wszystko poniosly
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kleske (Jandourek, 2010). Udato mu si¢ zniszczy¢ organizacyjna strukture
Kosciola, ale nie zdotal go catkowicie zlikwidowac. Nie zdotal zniszczy¢
matych wspélnot Kosciota podziemnego, ktére staly sie nowym zaczynem
odbudowy Ko$ciota po zmianach polityczno-ustrojowych i uzyskaniu wol-
nosci, w nowych, demokratycznych warunkach zycia spotecznego w latach
90. XX wieku.

Sedno sekularyzacji czy wrecz ateizacji czeskiego spoleczenstwa nie tkwi
jedynie w drugiej potowie XX wieku i represjach, ktérych ono bolesnie do-
$wiadczylo ze strony wladz komunistycznych?®. Dla wspétczesnych czeskich
postaw wobec religii decydujace znaczenie miato wigcej czynnikéw, jak
wczesniej pokazano: dziewigtnastowieczne odrodzenie narodowe z reinter-
pretacja tradycji husyckiej; przywrécenie pamieci o dzialaniach kontrrefor-
macyjnych oznaczajacych de facto zniszczenie narodu w XVII wieku?; po-
glady intelektualistéw, na czele z T. G. Masarykiem, tworzacych na poczatku
XX wieku podstawy niepodlegtej panstwowosci i czeskiej tozsamosci naro-
dowej opartej na idei husyckiej; odgdérna ateizacja okresu komunistycznego,
niezwykle skuteczna, trafiwszy na podatny grunt, dokonala dzieta.

Religijnos¢ Czechoéw wspolczesnie — proba kategoryzacji

Aktualna sytuacja religijnosci w Czechach, ze wzgledu na specyficzne rysy,
trudno poddaje si¢ jednoznacznemu opisowi. Mozna nazwac ja ,areligij-
nosciy’, terminem, ktéry do opisu religijnosci we wschodnich landach nie-
mieckich przyjal niemiecki teolog Eberhard Tiefensee (za: Marianski, 2010),
niemniej wydaje si¢ rownie dobrze pasowac do spoleczno-religijnej kondycji
spoleczenstwa czeskiego. Areligijno$¢ opisuje sytuacje, w ktérej temat religii
i wiary wlasciwie dla spoteczenstwa nie istnieje. Cztowiek areligijny, jezeli
mimo woli zetknie sie z problematyka religijna, z trudem ja zrozumie, ponie-
waz jest mu calkowicie obca. Co wiecej, utrudniony, a wrecz niemozliwy jest

3 Nalezy podkresli¢, ze konsekwencje ingerencji wladzy totalitarnej w religijne

zycie spoteczenistwa nie byly u wszystkich oséb negatywne. W rézny sposéb warunko-
waly rozwdj religijno$ci: u jednych traumatyczne do$§wiadczenia i lek przed szykanami
prowadzily do zobojetnienia religijnego, innym trudne przezycia, a nawet przeslado-
wania, ukierunkowaly i pogtebity religijnos¢.

* Zakres dzialan kontrreformacji w Czechach byt tak wielki, ze oznaczat znisz-
czenie narodu, totalne zwlaszcza w przypadku wyzszych warstw spotecznych, ale tez
w aspekcie ogdlnej populacji kraju, ktéra w XVII wieku spadta z 4 do 1,5 miliona
mieszkancéw.
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u niego sam odbiér i odczuwanie sacrum, gdyz pozbawiony jest wrazliwosci
na transcendencje, podobnie jak cztowiek niemajacy stuchu muzycznego ma
trudnosci z odbiorem utworu muzycznego. Tak kategoryczna teze na temat
stanu religijnos$ci spoteczenstwa czeskiego mozna sformutowac na przyktad
po pobieznej analizie danych statystycznych ze spiséw ludnosci i tworzo-
nej na ich podstawie struktury wyznaniowej, w ktérej faktycznie wiekszos¢
spoleczenstwa nie przynalezy do zadnej instytucji wyznaniowej. Taki obraz
czeskiej religijnosci kreuja réwniez niektére media — jak czeskie, dla ktérych
niereligijno$¢ narodu jest powodem do dumy, tak i zagraniczne. Jest to jed-
nak zbyt ogdlnikowa, powierzchowna i raczej stereotypowa ocena czeskiej
religijno$ci.

Czeski filozof Jan Patocka w znanym eseju Kim sg Czesi nazwal specy-
ficzna religijno$¢ czeska ,chrzescijanstwem laickim” (1997, s. 16). Kategoria
ta znacznie lepiej niz areligijnos$¢ przystaje do typu religijnosci, ktéry repre-
zentuja Czesi: odrzucajac instytucjonalne, koscielne formy religii, zachowuja
zsekularyzowane wartosci religijne, ktére nadal stanowig istotny element ich
tozsamosci narodowej (por. Zenderowski, 2011). W podobny sposéb opi-
sal czeska religijno$¢ Tomas Halik, filozof, teolog i socjolog, nazywajac ja
»plochliwg, dyskretna poboznoscia” (,plaché zboznost”) (Halik i Dostatni,
2011, ss. 52-55). Okreslil tak specyficzny sposéb poszukiwan duchowych
istniejacy w kulturze czeskiej od czaséw o$wiecenia. Religijnos$¢ czeska nie
manifestuje si¢ poprzez wielkie stowa i gesty, poniewaz Czesi nie lubia pato-
su, kojarzac go z nieszczeroscia, hipokryzja i napuszaniem sie. Nikt sposréod
wielkich osobisto$ci czeskiej kultury XIX i XX wieku, przedstawicieli inteli-
gencji, artystow, pisarzy, naukowcéw — mozna na przyklad wymieni¢ takie
nazwiska, jak” Frantisek Palacky, Karel Havlicek Borovsky, Tomas G. Masa-
ryk, Karel Capek, Jan Patocka, Vclav Havel — nie byt typowym ateista, a ra-
czej wszystkich charakteryzowal gleboki stosunek do ,tego, co nas przerasta’,
chociaz kazdy utrzymywal dystans wobec tradycyjnej terminologii religijne;j.
Religijno$¢ Czecha, daleka od patetycznosci, jest raczej dyskretna, ,jak gdyby
stale czul on na sobie ironiczne spojrzenie niewierzacego” (Halik, Dostatni,
2011, s. 52). I ten typ religijno$ci dyskretnej i kruchej, ale jednak religijnosci,
a nie ateizmu, wydaje si¢ najbardziej charakterystyczny dla wspélczesnego
spoleczenstwa czeskiego. Potrzebe rozréznienia specyficznej czeskiej reli-
gijnosci od ateizmu podkresla m.in. religioznawca D. Véclavik, ttumaczac,
ze nie mozna postrzegac jako ateistow ludzi, ktérzy wprawdzie nie chca by¢
kojarzeni z zadna instytucja religijna lub nie przyktadaja do religii zbyt duzej
wagi, réwnoczesnie jednak identyfikuja sie z religijna interpretacja $wiata
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oraz biora udzial w okreslonych praktykach religijnych czy duchowych. Au-
tor pisze: ,Spotykamy sie tutaj z istotnym problemem natury metodologicz-
nej — dla adekwatnego zrozumienia religijnosci czeskiego spoleczenstwa jest
wprost kluczowym rozréznienie ateizmu od »nieinstytucjonalnej religijno-
$ci« i religijnego indyferentyzmu” (2010, s. 82).

Halik, polemizujac ze stereotypowym postrzeganiem spoleczenstwa cze-
skiego jako spoteczenstwa ateistycznego, wskazuje na analfabetyzm religijny
jako kategorie, ktérej przywotanie jest niezbedne dla zrozumienia czeskiej
religijno$ci. Analfabetyzm religijny polega na braku podstawowej wiedzy
religijnej (badz posiadaniu jej w ograniczonym stopniu) i niezrozumieniu
gtéwnych prawd wiary. Moze przejawiac sie w mechanicznym i bezreflek-
syjnym wykonywaniu praktyk religijnych, bez zglebiania tresci wiary, z czym
spotykamy sie w spoleczenstwach tradycyjnie religijnych, m.in. w spoteczen-
stwie polskim, sprzyja tez bezrefleksyjnemu przyjmowaniu idei religijnych,
réwniez tych, ktére maja charakter integrystyczny, fundamentalistyczny czy
wrecz ksenofobiczny” (Milerski, 2009, s. 6). Analfabetyzm religijny w spote-
czenstwie postsekularnym moze implikowac ignorancje religii nie poprzez jej
$wiadome odrzucenie, lecz dlatego, ze wlasciwie nigdy nie byta przedmiotem
zainteresowania. T. Halik wskazuje, ze w czeskim zsekularyzowanym spote-
czenstwie tacy analfabeci religijni mylnie uwazani sa za ateistow. Ludzie maja
negatywne opinie na temat religii, ale zazwyczaj nie wynikajace z glebszego
osobistego doswiadczenia lub solidnej wiedzy. Religia ich nie interesuje, nic
nie wiedzg na jej temat (2015, s. 22). I dodaje, ze w tym przypadku wskazana
bylaby swoista pedagogizacja os6b odpowiedzialnych za ksztaltowanie opinii
publicznej w edukacji i mediach. Swoista alfabetyzacja wiary staje si¢ jednym
z najwazniejszych zadan, i to nie tylko z perspektywy typowo religijnej, lecz
réwniez w znaczeniu spotecznym (por. Milerski, 2009).

Aktualny stan liczbowy wyznawcéw i cztonkéw wszystkich Koscioléw
oraz oficjalnych wspélnot wyznaniowych jest, w poréwnaniu z wczes$niej-
szymi latami, duzo nizszy. Czy wobec tego zmniejszy! si¢ poziom religijno-
$ci spoteczenstwa czeskiego, czy tylko doszto do zmiany formy religijnosci?
Wyniki badan socjologéw religii raczej potwierdzaja te druga opcje, zmiane
religijnosci. Oznacza to, ze w spoleczenstwie czeskim, podobnie jak w spo-
teczenstwach innych krajow srodkowoeuropejskich, coraz czesciej spotkac
mozna tzw. religijno$¢ ,,mieszang’, powstajaca poprzez hybrydyczne faczenie
rodzimych (chrzescijanskich) i obcych idei religijnych (Rabusic i Chromko-
va-Manea, 2018), ale tez elementéw astrologii, magii, religii neopoganskich
czy nowych ruchéw religijnych. W $wietle wynikéw badan European Valu-
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es Study w roku 2017 26% Czechéw wierzylo w reinkarnacje, podczas gdy
w roku 2008 bylo to 16%, a w 1991 roku 11% (Rabusic, Chromkova-Manea,
2018, s. 92). To przesuniegcie religijno$ci z obszaréw religii tradycyjnej, zorga-
nizowanej, instytucjonalnej w kierunku indywidualnych wierzen potwierdza
miedzy innymi Dana Hamplova piszac: ,,Czesi nie odrzucaja nadprzyrodzo-
nosci jako calosci, ale raczej tradycyjne zorganizowane systemy i religijnos¢
zorganizowana, co prowadzi ich do wiary skierowanej na cztowieka, polega-
jacej na fatalizmie badz okultyzmie” (2013, s. 15).

Ta prywatna religia jest czesto niespéjna z oficjalnymi doktrynami Kos$cio-
té6w chrzescijanskich. Religioznawcy takie synkretyczne, rozmyte i subiek-
tywne systemy przekonan religijnych charakterystyczne dla spoleczenstwa
czeskiego nazywaja, parafrazujac termin plynnej rzeczywistosci Z. Baumana,
»plynna wiarg” (Vaclavik, 2010, s. 159).

Jakie tresci zawiera religijnos¢ Czechéw, jesli w wigkszosci odrzucaja oni
tradycyjny kanon wierzen, doktryn i zasad religii chrzescijanskiej? Przywo-
tajmy wyniki ogdélnoczeskich badan przeprowadzonych w Instytucie Socjo-
logicznym Czeskiej Akademii Nauk (Hamplovd, 2008, s. 24): w osobowego
Boga wierzy tylko 10% badanych, w istnienie ,okre$lonej formy ducha lub
sily zyciowej” — 25%, w ,jakas sile wyzsza” — 14%. Niewielka grupa bada-
nych (15%) o$wiadczyta, ze ,nie istnieje zaden Bdg, ani duch, ani zadna sita
wyzsza” — tych mozna by okresli¢ jako ateistow, zas pozostali to agnostycy
—22% (,,nie wiem, ale chciatlbym wiedziec¢”) i obojetni — 11% (,nie wiem i nie
interesuje mnie to). Podobne badania zostaly przeprowadzone wéréd mto-
dziezy pogranicza polsko-czeskiego, na ich podstawie mozna wnioskowac,
ze wiekszos$¢ Czechow w ,,co$” wierzy: osobowego Boga, sile wyzsza, okre-
$long forme ducha, dobro, przeznaczenie, siebie, $wieto$¢ przyrody. Jedna
z uczestniczek badan tak okreslita swoja religijno$¢: ,,nie chodze do kosciola,
nie wierze w osobowego Boga, ale jestem religijna, bo odczuwam $wietos¢
obecna w przyrodzie” (Rézanska, 2015, s. 317). Zdaniem Halika dominujaca
religia Czechéw nie jest katolicyzm, nie jest tez ateizm, ale tzw. ,,cosizm” Tak
Halik nazwal wiare ludzi w ,,co$, co istnieje nad nami’, majacych poczucie
istnienia ,jakiejs sily wyzszej” i/lub umiejscawiajacych przedmiot swej wiary
w pozareligijnych obszarach (Halik i Dostatni, 2011, s. 45; Halik, 2004, s. 14).
Nieraz podkreslal tez, Ze jest to ,najbardziej rozszerzona religia” w Czechach,
przedstawiajac w ten sposéb sytuacje religijnosci spoleczenstwa czeskiego.
Taki rodzaj religijno$ci nazywany tez jest — z uwagi na jej niedookreslonos¢
i mozaikowato$¢ co do wierzen i zasad postepowania — ,miekka duchowo-
$cig” (Jandourek, 2010, s. 83).
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Reasumujac, nalezy przyjac, ze konsekwencja przemian religijnosci spo-
teczenstwa czeskiego jest nie tylko sekularyzacja w rozumieniu spadku zna-
czenia religii towarzyszacego procesowi modernizacji, ale wielka pluraliza-
cja religii. Wspoélczesne spoteczenstwo czeskie nie jest ateistyczne (chociaz
wiekszo$¢ Czechow nie nalezy do zadnego Kosciola czy zwiazku wyznanio-
wego), ale charakteryzuje si¢ wielka pluralizacja form religijnych. Na to spek-
trum réznorodnosci czeskich postaw wobec religii z jednej strony skladaja
sie — tradycyjne, koscielne i wyznaniowe formy religijnosci (zréznicowane
tez wewnatrz swojej instytucji), poprzez specyficzne formy nietradycyjnej
religijno$ci/duchowosci (wspdlnymi wyznacznikami tutaj sa: brak przyna-
leznosci do instytucji religijnej, brak poczucia wazno$ci wspoélnoty religijnej,
poszukiwanie sensu zycia poza obszarami wyznaczonymi przez tradycyjna
religie, brak odniesienia do osobowego Boga, prywatyzacja religii, nieokre-
$lonos$¢ przedmiotu wierzen), a drugi koniec spektrum tworza jednostki in-
dyferentne, agnostycy i ateisci.

Na koniec przywotam zdanie Yuval Noah Harari, i nie chodzi o to, by je
traktowac jako smutna konstatacje epilogowa, lecz raczej jako przestroge
przed oceniajacym poréwnywaniem i osagdami wraz z przypisywaniem sobie
wyzszej oceny: ,Kazda religia, ideologia i kazde wyznanie ma swoja mroczna
strone, wiec bez wzgledu na to, w co kazdy z nas wierzy, powinien te mrocz-
na strong uznad, unikac za$ naiwnych zapewnien w rodzaju: «nam sie to nie
moze przydarzyé»“ (2018, s. 276).
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(A)religiousness in the Czech way - atheism, religious illiteracy
or something more?

Abstract: The article is an attempt to verify the thesis that contemporary Czech
society is not an atheistic one, but can be a model example of multi-directional
fierce secularization. The changes which occur in the Czech society are turning
towards the shape of a multi-directional change of religiosity (transformation)
with strong tendencies to secularization. They provide proofs of a soft, never-
theless, continuing secularization expressed in the pluralism of forms of religion
which created a specific and complicated attitude of contemporary Czech society
toward religion.

Keywords: contemporary religion, post-secularism, Czech Republic, religious il-
literacy, religious pluralism
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Streszczenie: Podjete w opracowaniu rozwazania dostarczaja zbornej rekonstruk-
¢ji najwazniejszych wlasciwosci kategorii réznicy kulturowej w specyficznym kon-
tekscie spolecznym. Kontekst ten zostaje tu przywotany w odniesieniu do modelu
spoleczenstwa otwartego. Naczelna teza niniejszego tekstu zawiera si¢ w zalozeniu
moéwigcym, ze kulturowa odmiennos¢ stanowi spoteczna konstrukcje zbudowana
ze specyficznych reprezentacji Innosci w danych dyskursach narodowych. Narze-
dziem, na ktérym opiera sie to zalozenie, jest ukazanie najwazniejszych kwestii
zwigzanych z pojeciami kluczowymi, takimi jak wielokulturowo$¢, migracje i ro-
snacy poziom heterogenicznosci kulturowej uwidaczniajacej sie¢ w réznych sferach
zycia publicznego.

Stowa kluczowe: spoleczenstwo otwarte, réznica kulturowa, wielokulturowos¢,
migracje, odmienno$¢é

Wydawa¢ moze sie, ze model spoteczenstwa otwartego nie cieszy sie obecnie
wieksza popularnoscia jako nadrzedna wykladnia zycia spolecznego i poli-
tycznego. Dostrzec bowiem mozemy bez trudu, ze porzadki spoteczne $§wia-
ta zachodniego poddane sa obecnie procesom, ktérych wspélnym mianow-
nikiem staje si¢ odrzucenie idei i wartosci konstytuujacych spoteczenstwo
otwarte jako wzor harmonijnego wspoétzycia jednostek i grup cechujacych
si¢ nierzadko znacznym stopniem odmiennosci pogladéw lub stylu zycia.
Zakrawa na paradoks jednak fakt, ze idee wolnosci, rownosci lub sprawiedli-
wosci spolfecznej, lezace u fundamentéw ustrojow demokratycznych i euro-
pejskiego republikanizmu, sg obecnie utozsamiane nierzadko z demontazem
i subwersja kultur i panstw narodowych. Tym bardziej idea réznorodnosci
kulturowej budzi dzis$ szereg kontrowersji natury politycznej. Polityka multi-
kulturalizmu, jak i model spoleczenstwa wielokulturowego, zostaja aktualnie
nierzadko odrzucone przez zdobywajace coraz wieksza popularno$¢ ruchy
konserwatywne i nacjonalistyczne. Kulturowy Inny zyskuje zas w kontekscie
biezacego neokoserwatywnego zwrotu znamion nie tylko definiujacych go



56 ARTYKULY

w kategoriach odmiennosci jezyka, religii czy obyczaju, ale takze istotnego
dla wewnetrznych narodowych dyskurséw czynnika destabilizujacego kultu-
rowe status quo. Celem niniejszego tekstu jest zatem dokonanie rekonstrukcji
najwazniejszych ze sktadowych formul odmiennosci kulturowej w wymiarze
historycznym, spotecznym, ale przede wszystkim migedzykulturowym, a na-
stepnie wskazanie, jak procesy konstruowania pewnych wyobrazen na temat
jednostek i grup cechujacych sie odmiennoscia kulturowa wplywa¢ moga na
pojmowanie tej kategorii wspélczesnie i sposoby doswiadczania réznorod-
nosci kulturowe;j.

W sensie historycznym obco$¢ niezmiennie nacechowana byla jednak am-
biwalencja. Inny fascynowat i dawal przyczynek do romantycznego marzenia
o dawno utraconej przesztosci, z drugiej za$ strony byt jedynie pierwotnym
barbarzynca pukajacym do bram cywilizacji. Adam Kuper przypomina nam,
ze formula ,dzikiego” na trwatle zapisata si¢ w europejskiej kulturze wraz
z epoka odkry¢ geograficznych (2009). Tak jak William Szekspir zarysowat
postac Kalibana w swej Burzy, tak tez dziki stat sie uosobieniem cech na wpét
ludzkich, na wpét zwierzecych. Sial on trwoge swoja domniemana staboscia
do kanibalizmu, a opowiesci o jeszcze bardziej szokujacych zwyczajach coraz
bardziej rozpalaly z biegiem wiekdéw zachodnia wyobraznie. Tym wieksza
sensacja staly sie pierwsze doniesienia o mieszkancach Ziemi Ognistej, kto-
rzy w oczach nowoczesnych Europejczykéw stanowili personifikacje prymi-
tywizmu pod kazdym mozliwym wzgledem. Fuegini byli jednak tez intry-
gujacy. Stanowili zywy dowdd stusznosci tez ewolucjonizmu jako jaskrawa
egzemplifikacja najbardziej zamierzchlej przeszlosci. Pojecie pierwotnosci
zyskalo w ten spos6b nacechowanie normatywne. Inny umiejscawiany byl
zatem coraz czesciej na mapie, w ktérej swoistym kulturowym axis mundi
byt Zachéd wraz z wszelkimi jego cywilizacyjnymi osiggnieciami.

Topografia obcosci w kontekscie dos§wiadczenia nakreslona zostaje przez
Bernharda Waldenfelsa. Niemiecki filozof wyraza przekonanie, ze podejscie
intersubiektwne reprezentowane np. przez Juli¢ Kristeve nie wyczerpuje w za-
den spos6b mozliwych postaci, jakie moze przybiera¢ Inny (2002). Jesli bo-
wiem interesuje nas relacja taczaca Ja oraz Innego, spojrze¢ musimy — jego
zdaniem — w sposéb fenomenologiczny nie tylko na forme réznicy, ale réw-
niez na jej zrédla. Te natomiast leze¢ moga w nas samych. Nie jest to jednak
zrédlo w rozumieniu psychoanalitycznym zréwnujace Ja z Innym. Blad ten
popelnia — zdaniem Waldenfelsa — Kristeva. Chodzi tu ,,0 obco$¢ intrasubiek-
tywna w przeciwienstwie do obcosci intersubiektywnej, czemu odpowiada
obco$¢ intrakulturowa w przeciwienstwie do obcosci interkulturowej” (Wal-
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denfels, 2002, s. 24). W tym $wietle obcos¢ wychodzi takze poza socjologiczne
jej pojmowanie jako jednej ze skladowych stosunkéw spotecznych. Siega ona
glebiej, a mianowicie do wewnetrznych mechanizméw wytwarzania obco-
$ci w procesie samopoznania. Proces ten jest strukturalnie uporzadkowany
i wiaze sig z kategoria miejsca. Miejsce obce jest okreslone w sensie topogra-
ficznym, przy czym topografia jest tu metoda i sposobem opisu ukazujaca
punkty styczne pomiedzy Ja i Innym, jak i rozmaite trajektorie odmienno-
$ci wyznaczajace zwiazki otwarte badz zamkniete (2002). Ujawnia sie dzieki
temu réznica pomiedzy §wiatem swojskosci (Heimwelt) a Swiatem obcosci
(Fremdwelt). Pozwala takie rozréznienie na ustanowienie innych dychotomii,
co w konsekwencji kreuje podmiotowy wymiar dyskursu réznicy. Waldenfels
stara si¢ niemniej zaznaczy¢ pewna droge wyjécia z dychotomicznego rozu-
mowania, sugerujac, ze pod wzgledem semiotycznym obcos¢ zostaje upo-
rzadkowana w trzy nadrzedne pary kategorii, ktérymi sa: wnetrza — zewne-
trza, wlasnos¢ — inno$¢ oraz swojsko$¢ — odmiennosc¢ (2009). Przypomina to
w duzym stopniu fad organizujacy sfere spoteczng opisywany przez klasyczny
strukturalizm. Dialog pojawiajacy si¢ na pograniczu Heimwelt i Fremdwelt
nie moze jednakze bazowac na podkresleniu kontrastu pomiedzy tymi dwo-
ma $wiatami, jak czyniono juz niejednokrotnie. Wymagane jest natomiast
rozréznienie na etnologie méwiaca o Innym w ramach systemu swojskosci
oraz jej wariant zajmujacy sie Innym w kontekscie obcego nam $rodowiska.
Tak tez czyni Marc Augé, rozdzielajac drogi auto-etnologii oraz allo-etnolo-
gii (1989). Zdobywajaca obecnie popularno$¢ antropologia blisko$ci bytaby
odpowiednikiem pierwszej z wymienionych formut. Druga zas§ odwotywataby
sie do obcosci okreslonej poza znajomymi kategoriami, a wiec w przestrzeni,
w ktérej nie ma tez dominujacego eurocentrycznego dyskursu réznicy. Taki
krok pozwala na sformulowanie podejscia zajmujacego si¢ obcoscia we wta-
$ciwych jej terminach. Nauke te Waldenfels okresla mianem ksenologii.
Ksenologia bytaby zatem usystematyzowang refleksja nad istota obcosci
we wszelkich wymiarach, w ktérych moze si¢ ona objawia¢, lecz niezmiennie
odwotlujaca sie do doswiadczania réznicy w jej bezposredniej postaci. Pro-
cesy kognitywne, w ktérych odmienno$¢ ujawnia swa obecnos¢, stanowia
obiekt zainteresowania wielu wspélczesnych nauk. Jednej z bardziej suge-
stywnych odpowiedzi w tej materii udziela antropologia. Model antropologii
doswiadczenia spopularyzowany zostal przez Victora Turnera. Utrzymuje on,
ze perspektywa ta odnajduje w powtarzajacych sie formach spolecznego do-
$wiadczenia zZrédla pewnych form estetycznych, takich jak np. dramat (1986).
Teatralna metaforyka w narracji Turnera nie jest przypadkowa. Nie tylko
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moéwi on o procesach zmiany spolecznej w odniesieniu do rél odgrywanych
przez aktoréw spolecznych w trakcie rytuatéw i innych zjawisk performa-
tywnych, ale sugeruje réwniez powiazanie tych form z do§wiadczeniem limi-
nalnym. Przejsciowy status, w ktérym znajdowa¢ moga si¢ jednostki i grupy,
generuje okreslone zjawiska nacechowane liminalna niejednoznacznoscia.
Posrdd nich réwniez ujawnia si¢ nierzadko kulturowo definiowana odmien-
no$¢ nie tylko w odniesieniu do przebiegu proceséw transformacji spotecz-
nej, ale réwniez znaczen, ktdre procesy te ze soba niosa. Turner w innym
miejscu wyraza przekonanie, ze doswiadczenie i performatywnos¢ pewnych
fenomenoéw sa ze soba powigzane w kontekscie diltheyowskiego pojecia Er-
lebniss (1985). Zgodnie z ta filozofia rozumienie wyplywa z przezywanego
doswiadczenia, a to z kolei jest podstawowa jednostka znaczeniowa regu-
lujaca struktury kulturowe. Sprawia to, ze rozumienie poprzez przezywanie
staje sie procesem hermeneutycznym. Ten specyficzny rodzaj doswiadczenia
uporzadkowanego w procesualne etapy zmiany prowadzi do wyjscia z kry-
zysu, w ktérym znajduje sie dana wspélnota, dzieki symbolicznemu prze-
zwyciezeniu zaistnialego impasu. W odniesieniu do problemu odmiennosci
kulturowej Inny zostaje zatem wpleciony w uklad znaczen, jako jedna z klu-
czowych kategorii zezwalajacych na dokonanie decydujacego kroku w strone
reintegracji systemu spolecznego.

Doswiadczenie Innego zostaje réwniez semiotycznie skondensowane
w jego reprezentacjach. Niezaleznie, czy beda one zwiazane z ptaszczyzna
znaczen oscylujacych wokoét etnicznosci, religii, czy rasy, obco$¢ zostaje wy-
razona w swej partykularnej formie i réwnoczesnie dynamicznie przenika
wszystkie te plaszczyzny. Jej znaczenie zostaje wzmocnione poprzez po-
wtérzenie. Dostrzegajac te zaleznos$¢, Gilles Deleuze stwierdza, ze réznica
sama w sobie moze ujawniac si¢ w czterech gléwnych formach reprezentacji,
a mianowicie poprzez: tozsamos¢, opozycje, analogie i podobienstwo (1994).
Francuski autor argumentuje dalej, ze réznice ogélne i specyficzne powia-
zane zostaja dzieki swemu wspotsprawstwu w reprezentacji. Problem ten
pozwole sobie rozwinac jednak dopiero nieco dalej. Niemniej na tym etapie
rozwazan stwierdzi¢ mozna, ze wymienione przez Deleuza rodzaje repre-
zentacji okresli¢ mozemy jedynie spojrzeniem z zewnatrz, a co za tym idzie
dzieki zastosowaniu odpowiednich systeméw klasyfikacji réznicy. Porzad-
kowanie reprezentacji Innego w jezyku danej ontologicznej formy jest tez
jednym z mechanizméw jego kontroli i podporzadkowania. Ten polityczny
wymiar debaty filozoficznej wokét tego problemu zostal podkreslony wzgled-
nie niedawno, wraz z postmodernistycznym zwrotem ku podmiotowosci.
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Antropologiczne rozumienie powyzszego procesu ontologicznego umiej-
scowienia réznicy prowadzi nas do punktu, w ktérym konieczne staje sie
okreslenie zwiazku pomiedzy doswiadczeniem a reprezentacja Innego. Re-
lacja ta jest o tyle istotna, iz nierzadko dzisiaj obie plaszczyzny omawianego
problemu odmienno$ci nie muszg i$¢ ze soba w parze. Obrazy odmienno-
$ci konstruowane sg autonomicznie, bez udzialu podmiotu reprezentuja-
cego roznice. Siggamy zatem po wyobrazenia ogélne, w ktérych wszelkie
dystynktywne niuanse ulegaja uproszczeniu i zostaja sprowadzone do dwu-
biegunowego rozumowania o relacjach spotecznych zachodzacych pomiedzy
elitami i grupami podporzadkowanymi. Jedna z przyczyn popularnosci tego
rozumowania jest zakorzeniony w wiekszoséci spoteczenstw zachodnich po-
dzial pracy, w ktérym nieréwnosci spoteczne wpisane sa w stosunki pomie-
dzy pracownikami a pracodawcami, klientami a producentami, kupujacymi
a wlascicielami itd. Jak widzimy tez czesto, klasyfikacje spoleczne bazujace na
podobnych opozycjach formuja ogélny obraz §wiata podzielany przez przed-
stawicieli danej grupy, ktérej pozycja zalezna jest od podtrzymania przez
jej cztonkéw obrazu rzeczywistosci w nich zawartych. Napedzany jest przez
to zesp6t mechanizméw inkluzywistycznych i eksluzywistycznych, gdyz
jak podkresla Pierre Bourdieu: ,porzadek spoteczny wpisuje si¢ stopniowo
w umysty za posrednictwem odréznionych i odrézniajacych uwarunkowan
zwigzanych z rozmaitymi warunkami egzystencji, za posrednictwem wy-
kluczen i wlaczen, zwiazkoéw (...) tkwigcych u podstaw struktury spolecznej
i strukturyzujacej skutecznosci, jaka ona zapewnia, a takze za posrednic-
twem wszelkich hierarchii i klasyfikacji, wpisanych w przedmioty (zwlaszcza
w wytwory kulturowe), instytucje (na przyklad system oswiaty) lub po prostu
jezyk, wreszcie za posrednictwem wszelkich sad6éw, werdyktéw, klasyfikacji,
przywolan do porzadku, narzuconych przez instytucje powotane specjalnie
po to, jak rodzina lub system o$wiaty, czy tez nieustannie wylaniajace sie ze
spotkan i interakcji zycia codziennego” (Bourdieu, 2005, s. 578).

Whplecenie kategorii réznicy kulturowej w rozmaite systemy klasyfika-
cji sugeruje konieczno$¢ okreslenia jej stopnia nasilenia, jak i przybieranej
przez nig spolecznie formy. Ujawnia ona swoje natezenie w takich obszarach
odniesienia przedmiotowego, jak: obyczaj, religia, kultura materialna i inne
empirycznie namacalne wymiary ludzkiego trwania. Moga to by¢ réwniez
domeny bardziej o charakterze symbolicznym, jak: warto$ci, normy, zna-
czenia, jezyk, poczucie jednostkowej wolnosci itp. W przypadku podejscia
uniwersalistycznego uwzgledni¢ nalezy, ze nie méwimy jedynie o pewnych
wspoélnych wszystkim ludziom wlasciwosciach, jak np.: potrzeby fizjologicz-
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ne, tworczo$¢ lub samoswiadomosé, lecz o zestawie okres$lonych praw, ktére
pozwalaja np. jednostkom na artykulacje swoich potrzeb. Stopien, w ktérym
kultura zezwala na wyrazanie przez jednostki swoich przekonan, jest rzecz
jasna odmienny w réznych systemach; jedne z nich nastawione sa na indy-
widualne cele, inne natomiast narzucaja restrykcyjnie kolektywna realizacje
ponadjednostkowych dazen. Jak pokazuje Geert Hofstede, przykladem moze
by¢ tu zakres jednostkowej wolnosci ze wzgledu na kryterium plci, przy czym
rola, dajmy na to, kobiet w spoteczenstwach kolektywistycznych ksztaltowac
bedzie si¢ w $cistym zwiazku z polem wladzy, pojeciem tradycji i meska do-
minacja, a w spoleczenstwach indywidualistycznych ze wzglednym egalita-
ryzmem wzgledem rél spotecznych, pojeciem réwnosci i nastawieniem na
zmiane (1983). Z kolei w przypadku, gdy mamy do czynienia z podniesieniem
i swoista celebracja réznicy w sferze polityki, wybrane cechy kulturowe przy-
nalezne danej grupie zostaja uwypuklone, a publicznemu podkre$leniu pod-
lega ich warto$¢ wynikajaca bezposrednio z faktu, iz sa one rézne od innych
cech przynaleznych odrebnym grupom. Ujawniajace si¢ tu podejscie multi-
kulturalistyczne wyptywa z dostrzeganego przez Matthieu Bock-Co6té’a i po-
pularnego w zachodniej polityce twierdzenia méwiacego, ze réznorodnos¢
kulturowa moze by¢ zarzewiem nowej formuly ideologicznej i zarazem tez
tozsamos$ciowej zmiany (2017).

Jest to oczywiscie duze uproszczenie tej zaleznosci, ale zwigzek idei row-
nosci i réznicy widoczny staje sig, jak zauwaza Alain Touraine, w momencie,
w ktérym stykaja sie jednostkowa swoboda dziatania i interes grupowy, ge-
nerujac specyficzng nostalgie za §wiatem zjednoczonym poprzez wspdlne
wartosci i zasady (2000). Utrata wspolnotowej jednosci wynika¢ ma tu jakoby
z dezintegracyjnej inercji indywidualistycznych dazen. W warunkach péz-
nej nowoczesnosci ich olbrzymie zréznicowanie, wynikajace dzi$ gtéwnie
z przyczyn kulturowych, ale niekoniecznie tylko w sensie etnicznym, pod-
lega przyspieszeniu i przestrzennemu rozproszeniu. Jednakze nowoczesne
zachodnie spoleczenstwa daza takze na poziomie ideowym, zdaniem To-
uraine’a, do zespolenia przeciwstawnych tendencji wolnosci indywidualnej
i pojawiajacej sie wraz z nig heterogenicznosci z unifikacyjnymi tendencjami
kapitalizmu i konsumpcji. Stad réwniez kategoria réznicy zostaje wprzegnie-
ta na poziomie debat publicznych nierzadko w dychotomie liberalizmu i ko-
munitaryzmu. W jej ramach liberalizm ujmuje réznice jako formule przyna-
lezna pozytywnej wolnosci podmiotowej, a stanowiska komunitarystyczne
jako uniwersalne dazenie do zachowania podzielanych zbiorowo wartosci
fundujacych wszelkie kolektywne formy zycia (2000). Prowadzi ten dialek-
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tyczny w swym wyj$ciowym charakterze rozdzwiek pomiedzy podmiotem
a wspoélnota do ukonstytuowania sie¢ formuly réznicy typowej dla kontekstu
ponowoczesnosci, tj. réznicy pozornej i zanurzonej w konsumpcyjnych wy-
borach pomiedzy rozmaitymi ofertami wlasnej identyfikacji, tak na poziomie
ego, jak i samej zbiorowosci.

Wtasciwy cigzar gatunkowy réznicy lezy jednak gdzie indziej. Zawiera
si¢ on w sferze relacyjnej. Sfera ta moze by¢ rozpatrywana na dwéch pod-
stawowych plaszczyznach. Po pierwsze moga by¢ to relacje bezposérednie,
a wigc innymi stowy stosunki spofeczne zachodzace na osi miedzygrupowego
kontaktu. W tym wzgledzie réznice kulturowe ujawniaja sie w odniesieniu do
takich problemoéw, jak: wladza, wtasnos¢ lub role spoteczne. Po drugie, réz-
nice formowac¢ mogg si¢ takze w obszarze relacji symbolicznych w zwigzku
z takimi problemami, jak: warto$ci, normy oraz jezyk. Komunikacyjne zwiaz-
ki interkulturowe sg polem, w ktérym konstruowane sa nie tylko okreslone
formy réznicy, lecz réwniez dane zalezno$ci bazujace na pewnym wyobra-
zeniu kulturowego Innego formowanym w sferze semantyki, a jednocze$nie
produkujace realne nieréwnosci spoteczne i pewne bariery na drodze inte-
gracji grup odmiennych kulturowo w szerszym projekcie spotecznym. Stowa
nie pozostaja zatem, jak twierdzi Peter Berger, niewinne w ich spotecznym
uzyciu, a jezyk staje sie kluczowym czynnikiem dyfuzji kulturowej (2002).
Znaczenia niesione przez jezyk przenikaja warstwe spoteczng i warunkuja
dziatania, koordynujac ich kierunek poprzez zorientowanie na retoryczna
figure Innego.

Wracamy zatem niezmiennie do problemu reprezentacji odmiennosci,
lecz tym razem zanurzonej w sferze dyskursywnej. Dyskurs réznicy w spo-
teczenstwie otwartym pozostaje okreslony przez przewodnia idee wskazujaca
na konieczno$¢ zapewnienia mozliwo$ci mobilno$ci spotecznej. Mysl ta od-
nosi sie wspélczesnie czesto do ruchliwosci zachodzacej nie tylko w obrebie
danego systemu spotecznego, lecz na skutek zmian natury organizacyjnej
i legislacyjnej prowadzacych takze do mobilno$ci transgranicznej i ponad-
narodowej. Takie zalozenie stoi w sprzecznosci z postulatami nacjonalistycz-
nie zabarwionego izolacjonizmu odrzucajacego nie tylko fakt zwiekszonego
stopnia i zasiegu wspoélczesnej mobilnosci, ale tez niedopuszczajacego mysli,
iz obecno$¢ podmiotéw nacechowanych réznica moze nie tyle destabilizo-
wac system, ile przyczyniac sie do jego rozwoju. W tym drugim przypadku,
jak nietrudno dostrzec, znacznie wyrazniej dzisiaj zarysowanym niz wzoér
spoleczenstwa otwartego, reprezentacje odmienno$ci utozsamione s3 ze zja-
wiskiem migracji oraz symbolizowanym przez migracje dynamika i zmiana.
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Obraz Innego rekonstruuje m.in. Thomas Nail, formutujac przy tym po-
lityczna teorie migracji (2015). Sugeruje on bowiem, ze migranci postrze-
gani byli dotad w kategoriach statycznych jako podmioty nizszego rzedu
z perspektywy lokalnosci. Ich pozycja spoleczna wynikajaca z powszechnie
podzielanego obrazu nieustannie mobilnego Innego podwazata bowiem
wazno$¢ tozsamosci powigzanych z terytorium, a skoro znajdowali si¢ oni
w peryferyjnym ruchu, poddani byli sitom lezacym poza kontrola centrum.
W tym ujeciu imigranci postrzegani sa — zdaniem Naila — jako specyficzny
rodzaj ,niepelnego” obywatela (2015). Prowadzi to nas do obserwacji, iz zja-
wisko migracji i obraz migrantéw zarysowywane byly dotad z perspektywy
instytucji panstwa, ktore okreslato zazwyczaj natezenie i skale przeptywu
ludzi przez swoje granice. Jest to wazne spostrzezenie, gdyz ponownie od-
nosi nas do kwestii czasu. Narracje historyczne zwykle okreslane sa bowiem
poprzez panstwo. Migranci, jako podmioty pozbawione w domysle panstwo-
wej przynaleznosci, wylaczeni zostaja zatem z praw dziejowych, a ich sta-
tus grupy znajdujacej si¢ w niedookreslonym temporalnie statusie zostaje
wzmocniony. Jak zauwaza Nail, sily, wplywaja na ich ruch, ktdre zawieraja sie
w czterech rodzajach kinetyki: sily odsrodkowej, dosrodkowej, napiecia i sity
elastycznej. Odpowiadaja one czterem najczesciej przywotywanym w kul-
turze figurom migranta: nomada, barbarzyncy, wagabundy i proletariusza.
Zestawienie to zezwala na wypracowanie teorii migracji, ktéra rekonstruuje
historyczne konteksty wytwarzajace dane warunki proceséw migracyjnych.
Teoria kulturowa podejmujaca ten krok uwypukla nie tylko deterministycz-
ne czynniki, jakie widoczne staja si¢ dzieki analizie semiotycznej zjawiska
migracji, ale réwniez nadaje dyskusji antropologicznej o tym zjawisku wy-
miar znacznie przekraczajacy granice pojecia kultury. Jest to mozliwe dzie-
ki potaczeniu réznych perspektyw konceptualnych w zborne pole dyskusji
przedmiotowej, ktérej przewodnim problemem analitycznym staje si¢ temat
migracji oraz zmiany niesione przez procesy migracyjne i zréznicowanie kul-
turowe. Nail sugeruje, ze procesy te nigdy nie zachodzily w gruncie rzeczy
linearnie, jak jest to przedstawiane w narracjach historycznych, lecz tworzyly
skomplikowane uklady zachodzacych na siebie czynnikéw i sil spotecznych
(2015).

Rodzi sie zatem pytanie, jak konstruowany jest dzi$ spotecznie podmiot
fundujacy pojawienie si¢ specyficznej dla wspoétczesnosci kategorii réznicy?
Decydujacym elementem tych konstrukcji wydaje si¢ obecnie ruch i wszel-
kie elementy z nim zwigzane. W zwiazku z tym zalozeniem migranci jako
przedmiot analizy kulturowej rozpatrywani sa przeze mnie w kontekscie
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wszystkich etapow i osi mobilnosci, tj. zaréwno jako imigranci przybywa-
jacy spoza danego systemu spolecznego, jak i emigranci opuszczajacy 6w
system na rzecz innego. W tym wzgledzie to jednak imigranci i ich inte-
gracja spoleczna w Polsce i innych panstwach europejskich budza obecnie
najwieksze kontrowersje na ptaszczyznie dyskursu publicznego, stad tez na
szczegblng uwage zastuguja takze te podmioty migracyjne, ktérych umiejsco-
wienie w kontekscie pojecia granicy sprawia, iz ich wlasny status jest wysoce
niejednoznaczny. Nie sa oni juz czescig wyj$ciowego porzadku spolecznego,
ale tez nie przekroczyli oni jeszcze ostatecznej bariery zezwalajacej na wej-
$cie w lokalne mikrokosmosy znaczen i wartosci. Obozy migrantéw w Ca-
lais, koczowiska na granicy serbsko-wegierskiej lub sytuacja na obrzezach
hiszpanskiej Ceuty w péInocnej Afryce uzmystawiaja nam, jak czesty dzi$
staje sie ten specyficzny rodzaj mobilnej liminalnosci. Czynniki wypychajace
z krajow rodzimych ludzi docierajacych obecnie do bram Europy maja cha-
rakter gwaltowny i zwigzane s3 z biezacymi konfliktami militarnymi toczo-
nymi na $§wiecie, ale tez niepewnym pokojem w tych zakatkach globu, ktére
nominalnie nie znajduja si¢ w stanie wojny, jednak tamtejsza sytuacja jest jej
realnie bardzo bliska.

Nowe kategorie migrantéw pojawiaja sie¢ na horyzoncie pojeciowym,
zajmujac centralne miejsce w dyskursach mobilnosci i réznicy. Nietrud-
no dostrzec, ze pojecie uchodzcy jest dzi$ jednym z naczelnych punktéw
odniesienia w debatach na temat migracji i narodowych tozsamosci, lecz
co wazniejsze — rowniez na temat kondycji heterogenicznosci zachodniej
przestrzeni kulturowej. W tym ostatnim przypadku jako problem spoleczny
wskazywany jest nie tylez narastajacy stopien réznorodnosci, co domniema-
na nieprzystawalno$¢ kultury przybyszy do ram kultury zachodniej, zwtasz-
cza w takich obszarach, jak: stosunek wobec kobiet, praworzadnos¢ i religia.
Radykalizacja polityczna postaw mieszkancow krajow europejskich bazuje
jednakze na pewnym wyobrazeniu stopnia i charakteru réznicy kulturowej
cechujacej uchodzcéw i innych przybyszy, w ktérej podkreslone zostaja je-
dynie wybrane elementy lub przeklamane zostaja ewidentne fakty dotyczace
sytuacji ekonomicznej, spotecznej i politycznej imigrantéw. Zadaniem nauki
pozostaje za$ ukazanie, jak dalece popularne, a niekiedy skrajnie irracjonalne
wyobrazenia na ich temat stanowia jedynie spoteczna konstrukcje powsta-
ta na skutek okreslonych kulturowych mechanizméw odrzucenia obcosci
i zanegowania poznawczej wartosci, ktora kontakt z Innym zawsze ze soba
niesie.
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The category of cultural difference in the open society.
Contexts and controversies

Abstract: This paper is aimed to deliver a comprehensive reconstruction of the
most important features the of category of cultural difference presented within
a special social context. This very context is being related here to the model of the
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open society. The thesis presented in the paper thesis is grounded on the assump-
tion that cultural otherness is a social construction made by specific representa-
tions of otherness present in particular national discourses. This is achieved by
highlighting the most significant issues related to multiculturalism, migration and
the growing level of cultural heterogeneity in various fields of the public sphere.

Keywords: open society, cultural difference, multiculturalism, migration, other-
ness
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Edukacja miedzykulturowa jako element strategii
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Streszczenie: Artykul ukazuje problematyke edukacji miedzykulturowej jako
koniecznego kroku w celu integracji i wzajemnego porozumienia pomiedzy
mieszkanicami a imigrantami w Europie. Rada Europy oraz Unia Europejska po-
pieraja migracje miedzynarodowe. Wiekszos$¢ dziatan UE jest jednak skierowana
do obywateli unijnych. Unia Europejska wraz z Rada Europy prébuja zwiekszy¢
kompetencje miedzykulturowe poprzez organizowanie wydarzen (np. zainicjo-
wanie Roku Dialogu Miedzykulturowego w 2008 roku) oraz propozycje zmian
w aktach prawnych. Unia Europejska promuje réwniez migracje o charakterze
edukacyjnym, m.in. Erasmus, Tempus oraz Mlodziez w dziataniu. Udzial w pro-
jektach zaproponowanych przez Komisje Europejska umozliwia zwiekszenie
kompetencji kulturowych oraz che¢ odkrywania innych kultur oraz zrozumie-
nie miedzykulturowe. Natomiast podczas spotkan Rady Europy w latach 2003
i 2005 postanowiono podtrzymywac i rozwija¢ jednos¢ pomimo réznorodnosci
spoleczenstw poprzez aktywne dzialanie w zakresie zwiekszenia poziomu edukacji
miedzykulturowej jako elementu polityki edukacyjnej. W Planie Dziatan podkre-
$lono szczegdlna role edukacji w tworzeniu nowej Europy. Wyznaczano wéwczas
takie kierunki dziatan, jak rozwdj kilku edukacji: obywatelskiej, na rzecz praw
czlowieka, miedzykulturowej, a takze promocje wymiany miedzykulturowej oraz
zapewnienie réznorodnosci kulturowej i dialogu miedzykulturowego. Zalecane
jest, aby politycy unijni zastanowili sie nad rozwiazaniem problemu niezrozumie-
nia pomiedzy Europejczykami a imigrantami z Azji oraz Afryki.

Stowa kluczowe: edukacja miedzykulturowa, Unia Europejska, Rada Europy, mi-
gracje miedzynarodowe

Wprowadzenie

Unia Europejska jest ugrupowaniem, ktére popiera migracje miedzynaro-
dowe. W celu zwiekszenia mobilnosci czynnikéw produkcji ustanowiono
wspolny rynek zgodnie z Jednolitym aktem europejskim (1986). Jego gléw-
nym celem mialo by¢ przyspieszenie europejskiej integracji za pomoca wpro-
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wadzenia rynku wewnetrznego rozumianego jako obszar bez granic, w kto-
rym istnieje swobodny przeplyw oséb, towardéw, ustug i kapitatu.

Konsekwencja wspotczesnych migracji zaréwno w Europie, jak i na $wie-
cie jest wystapienie zjawiska miedzykulturowosci. Jaskuta i Korporowicz
(2017) rozumieja to pojecie jako stykanie si¢ kultur o charakterze dlugoter-
minowym, podczas ktérego dochodzi czesto do wzajemnej wymiany warto-
$ci, uczenia sig¢ siebie nawzajem, przetamywania stereotypowych barier oraz
zwiekszenia otwartosci na czesta komunikacje i kooperacje.

Proces ten powinien by¢ oparty o edukacje wielokulturowa i miedzykultu-
rowa. Edukacja migdzykulturowa rozumiana jest jako ,praktyka pedagogicz-
na majaca na celu przygotowanie jednostki do funkcjonowania w warunkach
zréznicowania kulturowego” (Sobecki, 2014). Nikitorowicz (1995) wskazal, iz
edukacja miedzykulturowa powinna przyczynic sie¢ do zwiekszenia integracji
oraz tolerancji wéréd wszystkich mieszkancéw danego obszaru. Kasprowicz
(2007), na podstawie opinii Ewy Cudnowskiej okreslila, iz edukacja miedzy-
kulturowa umozliwia: wprowadzenie nawyku prowadzenia dialogu z ludZmi
o innych zwyczajach, prébe zrozumienia zréznicowania kulturowego w sze-
rokim znaczeniu i przygotowania do komunikacji z przedstawicielami od-
miennych kultur przy wzmocnieniu wlasnej tozsamosci kulturowej.

Celem artykutlu jest okreslenie dziatan podjetych przez Rade Europy oraz
Unie Europejska w celu zwiekszenia integracji i tolerancji na kontynencie.
Celem szczeg6towym jest okreslenie strumieni naplywu imigrantéw do Eu-
ropy oraz spostrzeganie imigrantéw w Europie. Przy realizacji postulatu wy-
korzystano analize publikacji naukowych oraz aktéw prawnych Rady Europy
oraz Unii Europejskiej (przede wszystkim Komisji Europejskiej).

Migracje miedzynarodowe i spostrzeganie imigrantow
w Europie

W 2016 roku w Unii Europejskiej okoto 4,6 na 1000 mieszkanncéw byto
imigrantami. Mozna jednak zauwazy¢, ze wieksze natezenie strumieni mi-
gracyjnych obserwuje sie w panstwach spoza UE. W wysoko rozwinietych
panstwach udzial imigrantéw w populacji jest bardzo wysoki (np. w Liechten-
steinie 24,6 tys. imigrantéw stanowilo 65,2% populacji, zas 270 tys. oséb
urodzonych w innym panstwie niz Luksemburg réwnato sie 45,7% ludnosci
Luksemburga). Bardzo wysoki udzial imigrantéw w ogélnej liczbie ludno-
$ci odnotowano rowniez: w Szwajcarii (28,4%), na Cyprze (20,3%), w Austrii
(18,8%), w Szwecji (17,8%), w Irlandii (16,6%) oraz w Belgii (16,5%), Naj-
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mniejszy udzial imigrantéw w ogélnej liczbie ludnosci odnotowano w mniej
rozwinietych panstwach UE, np. na Wegrzech (5,2%), na Litwie (4,5%), w Re-
publiki Czeskiej (4,4%), na Stowacji (3,4%), w Rumunii (2,1%), w Bulgarii
(2%) oraz w Polsce (1,7%). Zaledwie 36,7% wszystkich imigrantéw Europy
pochodzi z Unii Europejskiej, przy czym ponadprzecigtny udziat imigrantéw
z UE w ogdlnej liczbie imigrantéw odnotowano: na Stowacji (83%), w Irlan-
dii (75%), na Islandii (68%), na Cyprze (65%), na Wegrzech (63%) Szwajcarii
(59%), na Malcie (48%), w Belgii (47%), w Austrii (45%), w Norwegii i Ru-
munii (po 43%) oraz w Niemczech (40%). Panistwa, ktére przyjely najwiecej
imigrantéw spoza UE, to przede wszystkim: Niemcy (ponad 7 mln oséb),
Francja (prawie 6 mln oséb), Wielka Brytania (5,6 mln oséb), Hiszpania oraz
Wtochy (ok. 4 mln oséb) (Eurostat, 2017).

Z badan Batsaikhan, Darvas i Raposo (2018) wynika, iz wigkszo$¢ Euro-
pejczykow (ponad 60%) jest pozytywnie nastawionych do imigrantéw z UE,
lecz imigranci z panstw trzecich nie sa mile widziani (ok. 65% responden-
téow). Warto jednak zauwazy¢, iz obywatele panstw otwartych (Szwecja,
Hiszpania, Irlandia, Portugalia, Wielka Brytania, Luksemburg) sa zaréwno
zwolennikami imigrantéw z UE, jak i spoza ugrupowania.

Komisja Europejska dostrzegta bardzo duza dywersyfikacje podejscia do
integracji z imigrantami wéréd obywateli panstw cztonkowskich. 38% Eu-
ropejczykow uwaza, iz przyplyw imigrantéw stanowi zagrozenie dla spote-
czenstwa. Natomiast 40% badanych uwazalo, iz obecna integracja lokalnej
spoleczno$ci z imigrantami jest na niezadowalajacym poziomie. Z badan eu-
ropejskiej instytucji wynika, iz gtéwnie Wegrzy, Bulgarzy, Polacy i obywatele
Cypru, Grecji i Chorwacji czuja si¢ bardzo niekomfortowo, kontaktujac sie
z imigrantami. Moze to wynikac z bardzo rzadkiego kontaktu z imigrantami.

Bardzo powaznym problemem w Europie jest ksenofobia oraz brak to-
lerancji wobec innych kultur, wskutek czego co jaki$ czas wybuchaja kon-
flikty na tym tle. Przyczynami nieporozumien sa przewaznie dywersyfikacja
spoleczna, zréznicowane szanse zyciowe, réznice statusu spolecznego oraz
warunkéw zycia. Lewowicki (2014) stwierdzil, iz braki edukacji miedzykul-
turowej sa najwigkszym problemem tego zjawiska.

Bardzo czestym zachowaniem spoteczenstw jest odseparowanie si¢ od
niezrozumialych zbiorowosci, jak mozna to zauwazy¢ w wielu wysoko rozwi-
nietych panstwach Europy (np. w krajach Beneluksu, we Francji oraz w Niem-
czech). Takie postepowanie powoduje utrudnienie komunikacji, zamkniecie
spotecznosci, wskutek czego zanika pokojowe wspolistnienie takich grup
(Winiarska i Klaus, 2011).
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Dzialania Rady Europy w ramach edukacji
miedzykulturowej

W 1950 roku przyjeto Europejska konwencje praw czlowieka (dalej: konwen-
cja). Zgodnie z art. 14 konwencji kazda osoba znajdujaca sie w kraju naleza-
cym do Rady Europy powinna méc korzysta¢ ze wszystkich praw i wolnosci
wymienionych w konwencji bez zadnej dyskryminacji ze wzgledu na pte¢,
rase, kolor skdry, jezyk, religie, przekonania polityczne i inne (w tym pocho-
dzenie narodowe i przynalezno$¢ do mniejszosci narodowe;j).

Jednym z zadan Rady Europy jest poprawienie relacji Europejczykéw po-
przez promowanie uczenia si¢ jezykow obcych, geografii oraz wspélnej historii.
W latach 1960-1980 Rada Europy wprowadzita kilka programéw dla mtodych
0s6b (gtéwnie uczniéw) majacych na celu nauke jezyka oraz kultury panstw.
W nastepnym okresie, w latach 80. XX wieku, najstarsza instytucja europejska
po I wojnie $wiatowej probowata zintegrowac spoteczenstwo szkolne, wykazu-
jac interesujace aspekty réznorodnosci, ale réwniez zaakceptowac konieczno$é
tolerancji europejskich kultur. Pod koniec XX wieku Rada Europy postulowata
poprawe zdolnosci krajowych systeméw edukacyjnych (Rabczuk, 2011).

Rada Europy, powolujac do zycia Centrum Péinocno-Potudnie w 1989 roku,
przydzielila trzy zasadnicze obszary dziatann Centrum: globalna edukacja i mlo-
dziez, dialog z krajami transsrédziemnomorskimi i afrykanskimi oraz lepsza
polityka komunikacyjna (Lund, 2006).

Global Education Guidelines Working Group w porozumieniu z Centrum
Péinocno-Poludniowym przygotowalo przewodnik po edukacji globalnej dla
edukatoréw i politykéw (Pearce, 2013). Zgodnie z przedmowg, przewodnik
powinien przyczynic sie do fatwiejszego zrozumienia i wdrozenia edukacji
globalnej. Ponadto nalezy traktowac go jako narzedzie doskonalenia peda-
gogicznego przede wszystkim tam, gdzie nalezy wprowadzi¢ lub rozwina¢
idee edukacji globalne;j.

Deklaracja Globalnej Edukacji z Maastricht w 2002 roku zostata wspo-
mniana jako jeden z najistotniejszych dokumentéw. Program edukacji glo-
balnej, ktéry zostal zawarty w deklaracji, obejmuje wzmacnianie i wspieranie
strategii oraz budowanie potencjalu dla edukacji globalnej skierowane do
instytucji i praktykéw edukacji globalnej w sektorze edukacji formalnej i nie-
formalnej, natomiast podstawowym celem wprowadzania dzialan edukacji
globalnej jest dostrzezenie konieczno$ci wiekszej sprawiedliwosci, réwnosci
oraz zapewnienie respektowania praw czlowieka dla wszystkich ludzi.
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Szczegodtowe cele edukacji globalnej sa nastepujace:

- zdobycie wiedzy przez obywateli dotyczacej sprawiedliwos$ci spolecznej
oraz rozwoju zréwnowazonego,

- zwiekszenie zrozumienia proceséw oraz rozwiniecie niezbednych war-
tosci, postaw i umiejetnosci majacych na celu zwyciezenie z wyzwa-
niami,

- zwigkszenie zrozumienia skomplikowanych proceséw prowadzacych
do przemocy i uswiadomienie, jakie istnieja sposoby, aby unikna¢ lub
rozwigzac konflikty,

- rozwinigcie wspolnot edukacyjnych zachecajacych do wspoélnych roz-
wazan nad zagadnieniami globalnymi, ktére wykorzystuja innowacyjne
metody pedagogiczne,

- zaakceptowanie inno$ci oraz wspoélzaleznosci, a takze zapewnienie wa-
runkéw do utworzenia solidarno$ci miedzy ludzmi,

— wypracowanie postawy ,globalnej odpowiedzialno$ci obywateli $wiata”
w zyciu osobistym oraz publicznym,

- promowanie aktywnego uczestnictwa w procesach rozwijajacych edu-
kacje globalna.

Rada Europy réowniez podjela pewne kroki w celu lepszego porozumienia
miedzykulturowego w XXI wieku. Europejscy ministrowie edukacji podczas
spotkania w Grecji w 2003 roku uznali, ze panstwa czlonkowskie Rady Euro-
py powinny podtrzymywac i rozwija¢ jedno$¢ pomimo réznorodnosci spo-
teczenstw poprzez aktywne dziatanie w zakresie zwigekszenia poziomu edu-
kacji miedzykulturowej jako elementu polityki edukacyjnej. Nastepne istotne
spotkanie ministréw odbylo sie w Warszawie w 2005 roku podczas Trzecie-
go Szczytu Szeféw Panstw i Rzadéw Rady Europy. W ustalonym podczas
zebrania Planie Dziatan podkreslono szczegdlna role edukacji w tworzeniu
nowej Europy. Wyznaczano woéwczas takie kierunki dziatan, jak rozwdj kilku
edukacji: obywatelskiej, na rzecz praw czlowieka, migdzykulturowej, a takze
promocje wymiany miedzykulturowej oraz zapewnienie réznorodnosci kul-
turowej i dialogu miedzykulturowego (Huber, 2014).

Przyjecie Bialej Ksigegi Dialogu Miedzykulturowego w 2008 roku byto
waznym wydarzeniem. Rada Europy uznata edukacje miedzykulturowa za
jeden z elementarnych aspektéw, na ktérym nalezy oprze¢ wszelkie dziatania
wspierajace roznorodnos¢ kulturowa na kontynencie. Rada Europy, zauwaza-
jac, ze istnieje przestarzale podejscie do tolerancji, postanowita wprowadzi¢
dialog miedzykulturowy. Dialog rozumiany byt nastepujaco: dialog to otwarta
i petna szacunku wymiana pogladéw pomiedzy jednostkami lub grupami
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o réznym pochodzeniu etnicznym, kulturowym, religijnym oraz jezykowym.
Niewprowadzenie dialogu przyczyniloby sie do utrwalania stereotypowego
podejscia do pozostalych grup kulturowych oraz generowania kolejnych nie-
bezpiecznych napigc¢ i lekéw.

W Ksiedze ustalono réwniez pie¢ propozycji promowania dialogu mie-
dzykulturowego:

- demokratyczne zarzadzanie réznorodnoscia kulturows,

- demokratyczne obywatelstwo i partycypacja obywatelska,

- uczenie sie i nauczanie kompetencji miedzykulturowych,

- zapewnienie przestrzeni dla dialogu miedzykulturowego,

- miedzykulturowy dialog w miedzynarodowych stosunkach.

Kluczowa zasada dialogu miedzykulturowego bylo m.in. uczenie i na-
uczanie miedzykulturowych kompetencji, poniewaz Rada Europy uznata, iz
kompetencje komunikacji miedzykulturowej nie sa nabywane automatycznie.
Nalezy sie ich nauczy¢ i praktykowac przez cale zycie. Pierwszym elementem
tego podejscia byto zdobycie kluczowych kompetencji w dziedzinach demo-
kratycznego obywatelstwa, jezyka oraz historii. Rada Europa uznata réwniez,
ze panstwa czlonkowskie powinny wprowadzi¢ edukacje miedzykulturowa
w szkotach podstawowych oraz srednich, a takze umocni¢ wspétprace mie-
dzykulturowa w szkolnictwie wyzszym, w sektorze badan i rozwoju oraz nie-
formalnym nauczaniu.

Rada Europy w 2018 roku ustanowita nowy program o nazwie Free to
speak. Safe to learn. Democratic Schools for All. Jego gléwnym celem jest
zwigkszenie ochrony praw uczniéw oraz studentéw w europejskich szkotach.
Rada Europa wprowadzila sze$¢ zadan tematycznych, ktére maja zwiekszy¢
demokratyczne traktowanie uczniéw: (1) umozliwienie wyrazenia opinii dla
dzieci i studentéw, (2) rozwigzywanie kontrowersyjnych problemoéw, (3) za-
pobieganie przemocy i nekaniu, (4) zajmowanie si¢ propaganda, dezinfor-
macja oraz falszywymi informacjami, (4) walka z dyskryminacja oraz (5) po-
prawa samopoczucia w szkole. Niektore z tych punktéw wiaza sie z edukacja
miedzykulturowa. Walka z dyskryminacja ma przyczyni¢ sie do nabycia
kompetencji jezykowych oraz kulturowych i respektowania oraz zauwazenia
wartosci zréznicowania spotecznego (w tym m.in. kulturowego). Projekt ma
réwniez na celu zwiekszenie otwarto$ci wobec innosci, innych religii oraz
pogladéw, a takze wiedzy na temat odmiennych kultur.
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Rozwoj edukacji miedzykulturowej
i antydyskryminacyjnej w Unii Europejskiej

Jednym z podstawowych praw Unii Europejskiej jest prawo réwnosci. Zosta-
fo ono zagwarantowane w Traktacie ustanawiajacym Europejska Wspoélnote
Gospodarcza. W traktacie zapewniono swobode gospodarcza oraz réwne
traktowanie sity roboczej, oséb prawnych, ustug oraz kapitatu ze wszystkich
panstw EWG. Ponadto zagwarantowano réwne wynagrodzenie dla za te
sama prace niezaleznie od plci (Sledzinska-Simon, 2011).

Prawo réwnosci zostalo rowniez zawarte w Karcie praw podstawowych
Unii Europejskiej. W Karcie zapisano, ze:

— wszyscy sa rowni wobec prawa (art. 20),

- zakazana jest dyskryminacja ze wzgledu na m.in. pte¢, rase, kolor skoéry,
pochodzenie etniczne lub spoteczne, jezyk, religie, przynaleznos$¢ do
mniejszo$ci narodowej (art. 21),

— ugrupowanie europejskie szanuje réoznorodnos¢ kulturows, religijna
oraz jezykowa (art. 22),

- nalezy zagwarantowa¢ rownos$¢ pomiedzy kobietami a mezczyznami.

Politycy unijni w gléwnej mierze skupiaja sie na zwiekszeniu integracji
Europejczykéw. Bardzo duzym problemem w ustalaniu wspdélnych zalozen
odnoénie do polityki miedzykulturowej jest autonomiczna polityka eduka-
cyjna oraz zréznicowane podejscie do spraw imigrantéw, otwartosci i panu-
jacych stereotypow.

Wiele aktéw prawnych UE zawiera zalozenie o niedyskryminacji dzieci
obywateli panistw unijnych (m.in. Rozporzadzanie Rady nr 1612/68 z dnia
15 pazdziernika 1968 roku w sprawie swobodnego przeptywu pracownikéw
wewnatrz Wspélnoty, Dyrektywa Rady z dnia 25 lipca 1977 roku w sprawie
ksztalcenia dzieci pracownikéw migrujacych). W wigkszo$ci opracowan unij-
nych zawarto gléwnie konieczno$¢ poznania nowej kultury oraz mozliwos¢
uczenia si¢ jezyka ojczystego.

W najwazniejszych dokumentach UE, traktatach, wspomniano wielokrot-
nie o zwiekszeniu wspoétpracy w polityce edukacyjnej popierajacej réznorod-
nos¢ kulturowa i jezykowa. Zgodnie z art. 165 Traktatu o funkcjonowaniu
Unii Europejskiej dzialania ugrupowania w tym zakresie dotycza m.in. na-
uczania i upowszechniania jezykéw panstwowych oraz zwigkszenia mobil-
nosci studentéw oraz nauczycieli.
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Komisja Europejska prébuje takze zwieksza¢ mozliwosci dla mtodych
ludzi w catej Europie poprzez ograniczenie dyskryminacji, bezrobocia, wy-
kluczenia spolecznego oraz wyréwnywanie szans jednoczesnie wszystkim
obywatelom. Przy realizacji tych zalozen Komisja proponuje wspieranie
mobilnosci, wolontariatu oraz wymiany miedzykulturowej. Zgodnie z opi-
nig organu wykonawczego UE program dla mlodych powinien umozliwi¢
zwigkszenie europejskiej integracji oraz poszerzy¢ zrozumienie miedzykul-
turowe i wzmocni¢ poczucie fundamentalnych europejskich wartosci (m.in.
niedyskryminacji, solidarnosci oraz zwalczania ksenofobii).

Komisja Europejska zauwazyla takze konieczno$¢ rozwijania dialogu
miedzykulturowego. Najwazniejsze dzialania proponowane przez Eurydice
skupily sie na polepszeniu stosunkéw oraz komunikacji pomiedzy szkotami
a rodzicami uczniéw-imigrantéw, a takze nauczanie jezykéw ojczystych dzie-
ci imigrantéw. Eurydice, opracowujac raport, dostrzegla, iz nauczanie jezyka
ojczystego uczniéw-imigrantéw w poszczegélnych krajach UE jest na bardzo
zdywersyfikowanym poziomie oraz jest oparte na zréznicowanych zasadach
(organizacja, finansowanie, etap ksztalcenia jezyka oraz obligatoryjnos¢ zaje¢
lingwistycznych).

W literaturze przedmiotu wspomina si¢ o edukacji europejskiej jako ele-
mencie edukacji miedzykulturowej, ktéra ma przyczyni¢ sie do zwigkszenia
tozsamosci europejskiej oraz promowania komunikacji pomiedzy wszyst-
kimi obywatelami Unii Europejskiej. Mankamentami edukacji europejskiej
jest pomijanie pozostatych kultur (w tym réwniez kultury Stowian i Celtow),
nieeuropejskiego dziedzictwa kulturowego oraz ignorowanie zréznicowania
etnicznego i kulturowego (Bleszyniska, 2011).

Unia Europejska promuje migracje o charakterze edukacyjnym. Mlode
osoby dzieki takim wyjazdom, podlegajac akulturacji, poznaja nowe kultury
oraz obyczaje. Grabowska i Kania (2017) uznaly, iz wymiany miedzykulturo-
we ulatwiaja zwiekszenie kompetencji kulturowych i che¢ odkrywania innych
kultur oraz przede wszystkim umozliwiaja zrozumienie miedzykulturowe
(Puchta, 2015).

Najpopularniejszym programem ustanowionym z inicjatywy Komisji Eu-
ropejskiej byt Erasmus (Europejski program dziatan na rzecz mobilnosci stu-
dentéw). Od 1987 roku jedynie obywatele 12 krajéw EWG mogli uczestniczy¢
w programie, natomiast pdzniej rozszerzono zakres uczestnikow o mieszkan-
c6w Europejskiej Wspélnoty Wolnego Handlu. W pierwszej fazie trwania
programu (1987-1995) skierowano szczegdlna uwage na wymianeg studentéw
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oraz ujednolicenie programoéw studiéw, a takze wprowadzenie Europejskiego
Systemu Transferu Punktéw. Erasmus wpisany do programu Sokrates w la-
tach 1995-2006 skupil si¢ na zwiekszeniu mobilnosci studentéw i pracow-
nikéw naukowych w 31 panstwach. W trzeciej fazie programu (2007-2013)
umozliwiono studentom wyjezdzajacym do innych krajéw odbycie praktyki
w zagranicznych firmach (Grabowska i Kania, 2017).

Mniej znanymi programami Uczenia si¢ przez cale zycie sa:

- Erasmus Mundus (program, ktérego celem jest podniesienie jakosci
szkolnictwa wyzszego oraz wspieranie komunikacji miedzykulturowej
poprzez kooperacje z obywatelami panstw spoza Unii),

- Tempus (program wspierajacy reforme szkolnictwa wyzszego oraz
ulatwienie kontaktéw unijnych szkét wyzszych z uczelniami z krajow
partnerskich),

- Mtlodziez w dzialaniu (projekt, ktérego gléwnym zalozeniem jest po-
moc w partycypacji w ksztalceniu pozaszkolnym (Zgliczynski, 2010).

Interesujaca inicjatywa UE bylto zaproponowanie Europejskiego Roku

Dialogu Miedzykulturowego pod hastem ,Zjednoczeni w réznorodnosci».
Akcje w 2008 roku zostaly przypisane do o§miu zagadnien tematycznych:
kultura i media, mniejszo$ci, migracje, religia, edukacja/nauka, miejsce pra-
cy, wielojezyczno$¢ oraz mlodziez (Wilk i Wos, 2010). W 2008 roku odbyto
sie wiele wydarzen kulturalnych, edukacyjnych i artystycznych promujacych
wspolprace miedzykulturowa oraz postawe otwartosci na zréznicowanie kul-
turowe. Panistwa cztonkowskie réwniez w swoim zakresie przygotowaly pro-
jekty wspierajace tolerancje i dialog migedzykulturowy. Wiekszo$¢ wydarzen
mialo na celu kreowanie europejskiej tozsamosci, promocje dialogu miedzy-
kulturowego, przeciwdzialanie stereotypom, zdobycie przez Europejczykéw
kompetencji migdzykulturowych oraz integracje miedzykulturowa dzieci
i mlodziezy (Ratajczak, 2012).

Zakonczenie

Edukacja miedzykulturowa jest niezbedna we wspélczesnym globalizujacym
sie¢ Swiecie. Stykanie kultur nie zawsze jest popierane przez wszystkich na
skutek niezrozumienia odmiennych kultur oraz braku tolerancji dla innosci.

Unia Europejska wraz z Rada Europy prébuja zwiekszy¢ kompetencje
miedzykulturowe poprzez organizowanie wydarzen (np. zainicjowanie Roku
Dialogu Miedzykulturowego w 2008 roku) oraz propozycje zmian w aktach
prawnych. Zapewnianie praw réwnosci, niedyskryminacji oraz mozliwosci
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uczenia si¢ jezyka ojczystego dzieci imigrantéw sa zapisane w podstawowych
dokumentach zaréwno Unii Europejskiej, jak i Rady Europy.

Zapewne wprowadzenie swobodnego przeplywu ludnosci w Europie
przyczynit osie do wzrostu znaczenia edukacji miedzykulturowej umozli-
wiajacej nabywanie tozsamosci europejskiej wéréd Europejczykow.
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Intercultural education as an element of the strategy of the Council
of Europe and the European Union

Abstract: The article presents the issue of intercultural education as a necessary
step for the purpose of integration and mutual understanding between residents
and immigrants in Europe. The Council of Europe and the European Union sup-
port international migration. However, the majority of EU activities are focused
on EU citizens. The European Union, together with the Council of Europe, are
trying to increase intercultural competences by organizing events (e.g. initiating
the Year of Intercultural Dialogue in 2008) and proposals for changes in legal acts.
The European Union also promotes migration of an educational nature, includ-
ing Erasmus, Tempus and Youth in Action. Participation in the projects proposed
by the European Commission enables increasing cultural competences and the
willingness to discover other cultures and intercultural understanding. On the
other hand, during the meetings of the Council of Europe in 2003 and 2005, it was
decided to maintain and develop unity despite the diversity of societies through
active action in increasing the level of intercultural education as part of the edu-
cational policy. The Action Plan underlines the special role of education in creat-
ing a new Europe. At that time, directions of activities were defined, such as the
development of several kinds of education: civic, human rights, intercultural, as
well as the promotion of intercultural exchange and ensuring cultural diversity
and intercultural dialogue. It is recommended that EU politicians consider solv-
ing the problem of misunderstanding between Europeans and immigrants from
Asia and Africa.

Keywords: intercultural education, the European Union, the Council of Europe,
international migration
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Streszczenie: Artykul omawia zagadnienia edukacji dzieci romskich w szkotach
specjalnych i ich dwujezycznos¢. Bardzo czesto dzieci romskie w wielu krajach
Europy Wschodniej sa umieszczane w szkotach specjalnych na podstawie testéw
w oficjalnym jezyku danego kraju. Dwujezycznos$¢ dzieci romskich nie jest uzna-
wana za zjawisko pozytywne. W niektérych krajach (np. w Republice Czeskiej
i Stowacji), jesli dzieci postuguja sie jakas forma jezyka urzedowego, ale nie jezy-
kiem wlasciwym, nadal uwazane s3 za niepelnosprawne intelektualnie. Wylacznie
na podstawie znajomosci jezyka sa wysyltane do szkét specjalnych.

W artykule przedstawiono réwniez takie kwestie, jak segregacja i dyskrymina-
cja poprzez edukacje, rola rozwoju jezyka ojczystego, zagadnienia dwujezycznosci
w szkole oraz program ROMED Rady Europy dla mediatoréw szkolnych. W kon-
cowej czesci opracowania autorzy sugeruja kilka propozycji, co moga zrobi¢ wiecej
w tym zakresie szkolni mediatorzy, aby zintegrowa¢ uczniéw romskich w szkole
grupy wiekszo$ciowej i aby ich integracja nie byta traktowana jako kara, jak to jest
aktualnie akceptowane w niektérych krajach.

Stowa kluczowe: Romowie, dwujezycznosc, szkoly specjalne, mediatorzy szkolni,
edukacja miedzykulturowa

Introduction

Across post-communist Europe, Romani children are disproportionately
diagnosed with mental retardation and other psychiatric conditions. This
phenomenon has been common since the 1950s, when communist states de-
termined that, for ideological reasons, Romani children must attend school,
and finding that they were not welcome or successful in regular, majority
schools, where the national language was both the medium and the focus of
education (Sokolova, 2008). Consequently, Romani children were commonly
placed in special education settings, where their prospects of ever joining
regular education classes or graduating from high school are severely lim-
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ited. Needless to say, this has meant that the formal literacy and numeracy
capacities of many Romani adults are limited, further distancing them from
the employment market, which has typically been closed to them on the ba-
sis of their ethnicity (O’Higgins & Briiggemann, 2014). To be able to exclude
them on the basis of their skills rather than their ethnicity allows employers
a shield from claims of racism and is then used by popular press and politi-
cians to legitimate the marginal social status of Roma.

While the European Court of Human Rights has found disproportionate
placement in special schools and classes to be a violation of Romani chil-
dren’s human rights (D.H. and others v. Czech Republic, 2007), the Court
has been more ambivalent when it comes to psychological diagnoses that
‘legitimate’ these placements. A more recent decision (Horvath and Kiss v.
Hungary, 2013) regarding two Hungarian Romani boys who had been diag-
nosed with 'mild mental retardation’ is instructive. To begin, the percentage
of Romani children in the school where these boys had been placed was
around 40%, in a community where just over 8% of the population was Roma.
There was reason to believe that neither of these boys in fact met the di-
agnostic criteria for the diagnoses of mild mental retardation and learning
impairment that they received, which would suggest that the examination
was biased. The tendency to diagnose Romani children as mentally disabled
on the basis of cultural/linguistic factors, rather than strictly psychological
grounds, had been acknowledged in Hungarian educational law since the
1970s, and safeguards were in place. But that had not substantially changed
the psychological practices of evaluation, the resulting educational place-
ments, or consequent social and economic outcomes.

In this case — like in DH and others v. Czech Republic (2007) — the Court
was not called upon to make a determination about the psychological models
of disability in effect, of the testing methods. It limited itself to affirming that
the resulting education in the special school was discriminatory. While that
result is certainly important, a similar result in DH and others has not led to
substantive changes in policy. We would suggest that this is due in large part
to the reluctance of the Court, and the educational and psychological estab-
lishments generally, to abandon the cultural, i.e. racial and economic class,
underpinnings of prevailing models of disability. These medical models serve
as the rationale for the whole field of special education. That is to say, the
supposed ‘organic’ origins of mild mental retardation or learning disability
turn out to be mostly metaphors for social, familial, ethnic difference in social
functioning, categorized as disability.
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Disproportional diagnosis of ethnic and linguistic minority, and socioeco-
nomically disadvantaged, children as disabled — possessing special needs that
can only be met in special educational settings — is a persistent, international
phenomenon, not at all unique to Romani children in Europe. In Soviet Rus-
sia, such tendencies were noted as early as the 1930s and became increasingly
pronounced in the post-war years in the context of conflicting ideological
demands to (a) provide schooling to everyone on an equal basis, and (b) to
assimilate increasing numbers of linguistic and ethnic minority children into
national cultures across Eastern and Central Europe (Malofeev, 1998, pp.
181-185; Sokolova, 2008). In the United States, course decisions and leg-
islation opened the door to school to disabled children, but simultaneously
provided ‘opportunities’ to channel disproportionate percentages of Black
and Hispanic children into special education (Skiba et al., 2008, pp. 264—288;
Sullivan, 2011, pp. 317-334). Similar developments have been documented in
England — where Gypsy and Traveler children found themselves not so much
excluded or relegated to the margins of public education, but rather included
as ‘exceptional; albeit their special needs were not often effectively met and
educational outcomes continued to be bleak (Dyson and Gallannaugh, 2008,
pp. 36—46).

The pattern is exactly reversed in India, and other less developed Asian
countries, where frankly disabled, impoverished, ethnic minority children are
not found in special education classes (Kalyanpour, 2008, pp. 55—-64). While
this might at first glance appear to be paradoxical, it can also be read as an
expression of the ambivalence of the nation state, and its national majorities,
toward those who are not perceived as natural members of the common
culture. In nations like India, where bare access to schooling for much of
its population has never been achieved, special education settings are more
likely to be populated by members of the more advantaged, less stigmatized
social classes. But in countries that have made formal commitments to uni-
versal education, but still feature large disparities in living conditions, cul-
tural recognition, social status, racial justice et al., systemic inequalities in
schooling are the rule, most often with segregation of low-status children in
low status educational spaces.

This is the context in which we confront the situation for Romani chil-
dren handicapped by diagnoses of mental retardation or oppositional defiant
behavior or family/community dysfunction that result in their ‘legitimate’
placement in special schools and special classes, away from their non-hand-
icapped, non-Roma peers. Of course, there are also a disproportionate num-
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ber of Romani children — and marginalized children globally — who suffer
from serious disabilities of organic and environmental origin. That is the
unsurprising outcome of poverty, restricted access to health care and nutri-
tion, trauma, and frequent exposure to environmental hazards (see Harris,
2018, for a full discussion). But most diagnoses of Romani children diagnosed
as having ‘special education needs’ are driven by the use of psychological and
educational assessment tools — with associated cultural mindsets — that are
biased against them (White, 2012). As was noted in Horvath and Kiss (2013),
the ‘normal’ cultural traits of non-majority ethnic groups, including language
use, can be rendered into organic disabilities by testing procedures, in league
with theories of intelligence grounded in racial thinking. One chief marker
of disability, of mental retardation, for many evaluators, is the inability of
Romani children to use the national language in the same way, or at the same
level, as their non-Romani peers. Bilingualism, or the use of non-standard
‘ethnolects; is thus identified as a symptom of mental retardation.

It is not far-fetched to suggest that the most important thing a Roma child
must learn to have any chance of school success is the language of school,
not just the semantics and grammar of Czech, Bulgarian, Greek, or Ger-
man, for example, but also the social pragmatics associated with the lan-
guage of school. This is necessary because European schools tend to enforce
a monolingual habitus, notwithstanding the diversity of language users in any
classroom, where ‘foreigners’ are only conditionally tolerated, and then not
for long if they don’t ‘integrate! When efforts to actively support children’s
linguistic integration are taken, we can speak about ‘transitional bilingual/
bicultural education. The goal of this kind of education is not to facilitate
the development of mother tongue proficiency or to celebrate the home cul-
ture, but rather to use the mother tongue and home culture as tools for the
acquisition of school language and school culture. The goal is to eventually
remove these supports, so that Roma students can subsist in the monolingual
monoculture of the school.

Our focus here is on the advent of the Roma school mediator, or teach-
ing/pedagogical assistant, as a part of a solution of this aspect of the Roma
education problem. The idea of Roma school mediators has become since
2010 very popular with European agencies, NGOs, and national education
authorities, and has received much financial support, for training and imple-
mentation. The Roma school mediators/teaching assistants take on several
roles, depending on the local situation: but their primary function is to keep
Roma children in school, through some combination of work with children
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directly, with parents, and with non-Roma school personnel. We want to ask
in this paper what roles of Roma school mediators/teaching assistants do
play and could play specifically with respect to the question of the linguistic
(and related cultural) challenges faced by Roma students. It is not sufficient
to ask whether Roma school mediators/teaching assistants are effective, until
we arrive at a more comprehensive and critical understanding of what effect
they are producing or not producing. That is our goal here.

The role of the mother-tongue in the development
of advanced (academic) bilingualism

The Roma children grow up in a rich environment of oral tradition — sto-
ries, songs, fairytales, proverbs, riddles and sayings in their mother tongue
— Romani. Romani is an oral language, although lately there are attempts of
developing a standard written norm of the language. Each Roma community
around the world has its own oral traditions, but in general they are very
similar to each other. The children learn the everyday language of commu-
nication from their parents, siblings and extended family members from very
early age. They follow the universal paths of language development of any
language around the world. The way how the parents introduce the words to
the children (naming the objects, repeating and correcting the errors of the
children) are the same as the parents from any other culture introduce the
mother tongue to their children.

There is in fact very little written about the language socialization of
Roma children. Zita Reger and Jean Berko Gleason (1991, pp. 601-617)
where the first authors studied the Romani child-directed speech and chil-
dren’s language among the Roma groups in Hungary. The authors reported
that language socialization is realized through the following procedures: dia-
logic improvisation, oral narrative register, test questions, children games,
teasing, etc.

In various publications Hristo Kyuchukov (1994, pp. 34—41; 2000; 2002,
pp. 75—84) described the language socialization among Muslim Roma chil-
dren from Bulgaria and the place of phenomena like code-switching and
borrowing during the process of language socialization of Roma children
acquiring simultaneously three languages — Romani, Turkish and Bulgarian.

In the literature on language acquisition and language socialization one
can find information on monolingual language socialization in illiterate, tra-
ditional societies. Bambi Schieffelin (1986, pp. 525—-593) reported on lan-
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guage socialization of Kaluli children in Papua New Guinea, using an ethno-
graphic approach for her observations. Schieffelin reported that the Kaluli
children learn the language when the adult utters the message and after that
adds the word: “elema” (“say like that”).

In traditional Roma communities the acquisition of linguistic and com-
municative competence by young speakers is a task of all members of the
community who are competent in language use. They all participate in the
process of the children’s language socialization, using different oral approach-
es and different community activities, in which the children are involved
from birth.

According to Terence Smith (1997, pp. 243-257), traditional Romani edu-
cation is a community sort of education. Children learn to understand and
read the verbal and non-verbal communication signals given out by adults
in their community at a much earlier age than their non-Roma counterparts.
They participate in the day-to day activities of the community and it is here
that they learn through watching, listening and observing, the economic,
social, linguistic, political and moral codes of their society.

Everywhere around the world the Roma children grow up as bilinguals.
In addition to Romani (language related to new — Indian languages), they
also speak the official language of the country where they live and some of
the languages of neighboring minorities. At school, the bilingualism of Roma
children is not taken as an advantage, but rather, as a negative phenomenon,
because the status of the Romani language everywhere around the world is
very low (Kyuchukov, 2007 dissertaciyata).

The Cambridge Encyclopedia of the English Language (Crystal, 1997) dis-
tinguishes ‘societal bilingualism’ from ‘individual bilingualism; and the term
‘bilingualism’ is used for people who acquire two or more languages simul-
taneously. In many East — and Central-European countries the Roma chil-
dren grow up bilingually or multilingually, however entering the school the
bilingualism or multilingualism of Roma children is not considered to be an
asset. The preschool institutions very often do not offer any possibilities for
Roma children to develop their mother tongue. In primary classes in most
of the countries the children are forbidden to use their mother tongue. Due
to these actions the children develop the phenomenon of semi-lingualism
when they do not know their mother tongue well and they cannot learn the
official langue of the country either. Study by Kyuchukov (2009) showed that
the knowledge of 10 years children in Romani and in Bulgarian is equal to
the knowledge of 6 years old Roma children and this is the reason why many
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children do not understand the school subjects and they drop about on the
end of primary classes.

According to Eva Eckert (2017, pp. 45—58) recognizing the role of home
language leads to successful socialization. Roma children being disadvan-
taged in the Czech society, do not get any support in their mother tongue
at school. In the opinion of the author not demanding the schools to con-
sider the home language in the process of teaching, the Roma have implicitly
agreed that Czech language is the only natural way through which children
from different cultures can get access to education. The author compares the
situation of Roma in Czech Republic with the situation of Afro-Americans
who must study Standard American English, without considering their ability
to speak “black” English.

Racism and education of Roma children

According to some European authors the Roma children are not successful
at school because they have a low IQ score. Jelena Cvorovic (2014) published
I1Q tests results with Roma, mostly using Wechsler tests. According to the
author the poor scholarship of Roma children seems to be “due to a mixture
of low ability and a strong belief that education beyond primary school is of
no interest or benefit” It seems that the Roma are in this situation in Europe
because they have clung to their culture for eight centuries since they arrived
in Europe — that living in Europe all this time has had almost no impact on
them. In another publication J. Philippe Rushton, Cvorovic and Trudy A.
Bons (2007) stated that “the Roma children grow up in culturally disadvan-
taged conditions [...] [they] are not as exposed to the intellectual stimulation
and test taking attitudes typically associated with high test scores” (Rushton,
Cvorovic and Bons, 2007, p. 10). Similar ideas have also Petr Bakalar (2004)
who stated that “several studies in central Europe have shown that Gypsies
tend to score lower on IQ tests. This has frequently been explained as the
results of (a) the poor environmental conditions in which Gypsy families live
and (b) language difficulties, because a number of Gypsies speak their own
language and not that of the majority population. It is probable that the en-
vironment in which Gypsies typically live does not foster the development of
intellectual abilities and social mobility. However, the pervasive social failure
of Gypsies in all studied societies raises the question of whether their intel-
lectual deficit is due to biological/genetic causes as well as environmental
differences.” (p. 291).
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Maja Miskovis (2009, pp. 201-220) discussing the situation of Roma in
East Europe, concludes that Roma suffered racial discrimination and exclu-
sion ever since they migrated to Europe. The discrimination against Roma
and the exclusion are also part form the educational process nowadays. Lucie
Jarkovska, Katerina Liskova and Jana Obrovska (2015, pp. 59-96) in a study
with Czech teachers found out that the teachers are “blind” to Roma chil-
dren’s differences. They have the same expectations from them as from the
Czech children. In order to justify their own behaviors, the teachers created
lists with the cultural and genetic differences of Roma children in order to
legitimize the different treatment of Roma pupils at school.

A recent study in Poland (Grzymala-Moszczynska et al., 2019, pp. 51-83)
showed that very often Roma children are placed in special schools after the
children are accepted in mainstream schools, because the teachers and head-
masters put pressor on the parents giving different “arguments” such as “ the
child is constantly crying’, “it will be better for the child to be in special school”
and etc. A psychological research with Roma children in special schools in
a comparison with Roma children in mainstream school showed that the there
is no intellectual disabilities between both groups of children, there are no IQ
differences between the two groups and there are no differences in their knowl-
edge of Polish language. The parents of the children from mainstream schools
complain that they and their children are treated differently by the teachers, the
teachers will not believe the parents if they send a written message that the child
is sick, and there is no respect for their Roma ethnicity.

All these studies used tests which culturally do not fit Roma children and
they are biased towards the Romani language and culture. From other side
the tests are done in languages which the children very often do not know
well. Even today in Slovakia and in Czech Republic the children are tested
with psychological tests in the official languages. Based on the results the
Roma children are placed in special schools for children with mental disabili-
ties. However, there are not developed tests in the mother tongue of Roma
children which can measure their abilities and knowledge of grammatical
categories in their mother tongue or any other kind of tests in Romani.

Recently, Romani language assessment test developed by Kyuchukov and
Jill de Villiers, was used for testing the preschool Roma children’s knowledge
of Romani grammatical categories. Children from Bulgaria, Macedonia, Ser-
bia, Croatia, Czech Republic, Slovakia and Sweden were tested with a test
measuring 10 grammatical categories of 3—6 years old children in Romani.
The test measures both perception and production: wh questions, wh com-
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pliments, passive verbs, possessiveness, tense, aspect, fast mapping nouns,
fast mapping adjectives, sentence repetition and number repetition. 80 %
of the tested children throughout Europe showed very high results in the
knowledge of all grammatical categories. In all selected countries the number
of Roma population is high, and the number of preschool and school children
is also high. Unfortunately, the governments and the Ministries of Education
of these countries do not have any adequate policies towards Roma children
education (Kyuchukov, de Villiers and Tabori, 2017, pp. 215-243).

A brief history of the school segregation of Roma children,
their identification as ‘defective,’ and the language
dimension of this history

The language of school is very often an obstacle to the successful education
of indigenous, migrant, and minority children. These children are disadvan-
taged by not growing up with the standard dialect of whatever language is
valued by the dominant social group(s), and by the low status of whatever
“foreign” language, or dialect of the standard language, serves as these chil-
dren’s mother tongue. We know from examples around the world that this is
not simply a matter of competence, even though linguistic nationalists tend
to insist that it is, but rather that even the smallest deviations in usage and
pronunciations, deviations that have nothing to do with competence, are
sufficient to stigmatize already stigmatized minority speakers (See, for ex-
ample, May, 2011; Adesope, 2010; Skutnabb-Kangas, 2000). Additionally, the
languages of ethnic minorities are very often also the languages of poverty,
exacerbating the disadvantage that their speakers experience in mainstream
institutions like schools. One such linguistic group in Europe, the Romani,
constitutes an ideal case of educational injustice meeting linguistic difference,
racism, social marginalization, and poverty.

Historically, and to the present moment, Romani children have had lim-
ited access to formal schooling. For the second half of the 20th century, most
European Romani lived in communist countries, where children were rou-
tinely diagnosed as “defective,” i.e. mentally and socially retarded, and placed
in special schools where they most often constituted the majority. Romani
children were also placed in segregated, Romani-only catch-up classes in reg-
ular schools at the beginning of their primary education (Cahn and Petrova,
2004; Sokolova, 2008). Despite European Court of Human Rights (ECtHR)
decisions like D.H. and others v. Czech Republic (2008), which determined
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that this system violated the rights of Romani students, and required change,
these same students continue to be diagnosed in large numbers, peremp-
torily, as “mentally handicapped” and placed in segregated classrooms and
schools, where their educational prospects are dim (in Slovakia, for instance,
see New, 2011; Amnesty, 2017; Miskolci, Kovacova and Kubanové, 2017, pp.
71-88). In this context, Romani students’ language ability in Romanes — the
mother-tongue or heritage language of Romani — is judged to be a liability
rather than an asset, and their bilingualism is often interpreted as an inability
to speak any language (Hitbschmannov4d, 1979; Kyuchukov, 2006; Kyuchukov,
2014; New, 2014, pp. 165-181).

In 2010, the ECtHR (ECtHR) ruled in favor of Romani students, who
claimed that their placement in special Romani-only classes because of pur-
ported deficiencies in Croatian language violated their human rights. This
case originated in the late 1990s in two rural villages in Medimurje county
in the northeast corner of Croatia, adjacent to Slovenia and Hungary, only
30 kilometers from Austria. While the data concerning these fourteen stu-
dents was typically bleak — none of them finished primary school and many
were absent from school as much as they were present — the ECtHR decided
only by the narrowest of margins, that unequal treatment had occurred (EC-
tHR, 2010). While advocates of the Romani cause claimed that the decision
made discrimination based on language difference illegal (Memedov, 2010,
for example), that seems a wishful representation of what the majority actu-
ally said. In fact, separation of students into separate classes on the basis of
language difference or deficiency was not found to be illegitimate, but rather
the Court found that two village schools in Croatia had not taken adequate
measures to see that the Romani children were given the opportunity to actu-
ally learn Croatian — and consequently the rest of the mainstream curriculum
— in their segregated classes. Had the schools done better at teaching the
Romani children how to speak good Croatian, their separation might have
been justified, regardless of the educational outcome.

From submersive to transitional bilingual education
in the context of the monolingual habitus

Despite the fact that student bodies have become more and more linguistical-
ly diverse across Europe, and often ‘super-diverse, the *monolingual habitus*
of the public school has remained. Ingrid Gogolin (2002, p. 127) asserts that
‘the European, nation state is ideologically based on the notion of cultural
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and linguistic homogeneity of a people ... (and) the fundamental myth of
uniformity of language and culture among a people also permeates the struc-
tures, forms and contents of European school systems’ In many countries,
the resurgence of political and economic nationalism — in response to the in-
crease number and visibility of minorities, like the Roma, and migrants — has
coincided with increased linguistic nationalism and attempts to strengthen
the monocultural habitus in schools. This phenomenon can be observed, for
example, in the recent promulgation of Slovak language laws, which serve to
further delegitimize both Hungarian and Romani, in all public spaces, includ-
ing schools (New, 2014, pp. 165-181).

Ingrid Piller (2016) describes the situation for most linguistic minority
children in schools as *submersion education,* that is, sink or swim, with the
outcome that most of these children never become proficient at the language
of school, or in their own mother tongues, especially not in a printed form.
Children, like Romani children, who not only are not native speakers of the
dominant language, but who also experience ethnic discrimination, low levels
of unemployment and poverty, and social exclusion, have the worst educational
outcomes with respect to language proficiency, and school completion gener-
ally. Submersion education has been found to violate children’s rights, failing
to provide them an equal education, both in the United States and Europe. In
Lau v. Nichols (1974), the US Supreme Court ruled that the ‘submersion edu-
cation’ offered to Chinese-speaking children was not a meaningful education
at all, violating the Constitution. This decision, in conjunction with another
lower court decision concerning the use of Ebonics, were seen at the time as
a major step forward toward more robust bilingual education, but that result
was short-lived (Sugarman and Widess, 1974, pp. 157-182). Since the 1970s,
there has been a political and legal assault on the application of *Lau,* culmi-
nating in English-only school legislation in several US states by the late 1990s.

Protection of language minority children’s rights in Europe has been even
less robust, and for Romani children less robust yet. As mentioned above, in
reference to the Croatian case that was the occasion of the European Court of
Human Rights case, the default educational situation for Roma children was
placement in segregated special or ‘zero’ classes where they were required
to — but not expected to — learn the language of school, with minimal to no
instruction in their home languages. In this case, submersion education has
the added component of linguistic segregation, so that the Romani children
lack even the language models that peer native speakers of Croatian, Bulgar-
ian, or Slovak might provide.
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The actual bilingualism of Roma children: data from
Bulgaria, Slovakia, and Czech Republic

The development of bilingualism in Roma children is high variable across
countries in post-communist Europe, due to different socio-political histo-
ries and to differences among the Roma communities themselves. In Bul-
garia, for instance, children tend to grow up where Romani is the dominant
language of home and good-sized linguistic communities. Whereas Czech-
Roma children often have parents whose knowledge and use of Romani is less
developed, and the predominant language of the home is a Czech-Romani
ethnolect, that includes semantic and syntactic features of both language
systems. In both places, there is considerable popular prejudice against the
use of Romani language in public places, longstanding policies that discour-
age the use and learning of Romani in school, and high obstacles to success
in school. The parents and grandparents of contemporary Roma children
bear the legacy of this historical discrimination, and for the most part have
not completed more than primary schooling, with subsequently low levels
of literacy, or the language capacity in the official languages — Bulgarian or
Czech, for example — that ‘native’ speakers take for granted.

In some communities the Roma children grow up multilingually. For exam-
ple, in Bulgaria among the Muslim Roma the children learn Romani, Turkish
and Bulgarian from very early age. In Macedonia the children are even grow
up with 4 languages — Romani, Macedonian Turkish and Albanian. In Sweden
Roma children, whose parents emigrated from Balkan countries grow up with
three languages Romani, Macedonian/Serbian and Swedish. In primary classes
the children start to learn also a foreign language — English, French or Spanish.
All the languages are in a process of acquisition and not well established and
sometimes this can bring delay in the acquisition of some grammatical catego-
ries in their mother tongue even. For example in a study by Kyuchukov (2015,
pp. 174-182) with Roma children from Slovakia and Bulgaria on the acquisi-
tion of the verbs it was found out that some verb paradigms are acquired latter
in Romani language and this is why the children do not know those verb para-
digms in the second language either. However, this does not make the children
mentally retarded if we test their knowledge on the verb system in their second
language. Some verbs are acquired by the children later after the age 8 or even
after the age of 10 in the mother tongue. And therefore, the children would
not know those verbs in the official language of the country where they live.
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Roma school mediators/teaching assistants: the history,
theory, and practice across countries

In the context of segregated submersion education, Roma mediators (or teach-
ing assistants) have taken the role of facilitating communication between teach-
ers and families/communities, and sometimes as translators within the class-
room, to help the children understand what the teachers are saying. Though it is
not always the case that a Roma mediator be a speaker of Romani, which limits
the scope of their capacities as translators. In keeping with the primary goals of
the ROMED program, the primary emphasis is on intercultural communica-
tion between the institution and the Roma community. In school contexts, this
has meant facilitating communication between teachers and parents. While
they might spend considerable time with children in classrooms, their direct
educational work with children in classrooms is secondary to their role as com-
munity mediators. They have been professionally more closely identified with
social work than with teaching, per se. But in many places, the Roma mediator
(as lay social worker) has given way to the teaching or pedagogical assistant, in
which role the mediator is expected to take a more active educational role in the
classroom. This is particularly the case where language submersion education
has begun to give way to various forms of transitional bilingual education. In
transitional bilingual education, linguistic minority children are offered support
in their mother tongue, especially in the earliest grades, for their learning of
the target language of the school. Occasionally, this support rises to the level of
dual-language bilingual education, where Romani children receive instruction,
for instance, in how to read and write Romani, but the predominant purpose of
transitional bilingual education is to move children as rapidly as possible into
a monolingual classroom, and to correct their cultural and behavioral deficien-
cies with respect to success in regular classrooms.

Vladan Starcevi¢ et al. (2016) illustrate the work of pedagogical assistants/
Roma mediators in Serbian schools. Their work consists of four basic tasks:
1) providing assistance and additional support to children and pupils in ac-
cordance with their needs, 2) providing support to teachers and preschool
teachers, as well as to school psychologists/pedagogues, with the aim of im-
proving their work with children/pupils who need additional support, 3) es-
tablishing cooperation with parents/caregivers, and 4) together with school
principals, establishing cooperation with relevant institutions and the local
community (p. 78).



94 EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA W POLSCE...

Language education per se is not part of their job, but assistance and sup-
port typically constitute help with understanding and communication in the
language of the school. The authors report that these pedagogical assistants
gave more of their time to direct work with children on educational and
linguistic tasks than on other mediator tasks, like communication with par-
ents. But teachers rarely included the assistants in formal instruction: their
interactions with the children took place in remedial settings or after school.
Both pedagogical assistants and teachers were involved in intercultural com-
petence training, where issues of language were only taken up as an aspect
of cultural difference, not as an important issue in itself. The training and
general preparedness of these pedagogical assistants, and their relationships
with teachers and communities, were far from ideal. Nonetheless, children in
classes with pedagogical assistants (mediators) showed significant improve-
ment over children without the assistance of these educational mediators.

We might consider Roma pedagogical assistants/mediators as the school’s
response to the obvious shortcomings of an exclusively sink-or-swim environ-
ment, with their role being to aid in the linguistic and cultural transitions of
Roma children from home to integrated school setting. On the other hand,
they not in the Serbian or most other classrooms (see New, Kyuchukov and
Sambko, 2017, pp. 1-16 for example), have any opportunity or responsibility to
help develop the children’s capacity in Romani, or the ethnolects of the stan-
dard school language that many Roma children speak. In this role then, they
do not escape performing the work of the so-called “Trojan horse, identified
by mediation training literature as the most potentially problematic outcome
of the mediation program. Instead of being an effective mediator between two
languages and cultures, the Roma mediator/pedagogical assistant the media-
tor can become ‘an instrument of the institution, having as mission to reach
out to the community with the aim of changing its attitudes and behaviors.
While those who created the ROMED program and its continuing develop-
ment, the Trojan horse was envisioned as a person engaged in a ‘civilizing’
project in the Roma community, but not as a teacher in the majority culture
school space, attempting to assimilate the children to using the language of
school effectively and exclusively, rather than developing their own language
in its connection to their own culture. There is a long history in Europe of
attempts to civilize the Roma — to put the processes of ethnic cleansing in
the gentlest terms — through the linguistic assimilation of their children in
schools, and we cannot hear the echoes. While certainly a more gentle process
than submersion education, with much better prospects of eventual social
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inclusion for minority language students, transitional bilingual education,
which depends vitally on the work of cultural/linguistic insiders like Roma
mediators, does intentionally contribute the maintenance of a monocultural,
monolingual habitus (Kyuchukov, 2012, pp. 375-378).

A higher vision of the Roma school mediator/teaching
assistant: what could they do, and what do they do,
that is most beneficial to Roma students

According to ROMED the Roma school mediators are “the bridge” between
the school and the family. In most of the cases they are the people who keep
in touch with the communities, they take the children form the community
and bring them to the schools (sometime with organized transport — a school
bus), They are also responsible for bringing the children back to the families.
The Rome mediators got trainings organized by the Council of Europe and
the trainers almost in all countries were activists, NGO workers, or local
policy makers. The mediators were trained through modules on commu-
nication, conflict solving, work with children, Romani history etc. The all
program is designed around the majority culture and majority language.

However, the Roma school mediators did not get any training in meth-
odology of teaching. Very often the teachers use their help as translators in
the classes, or as assistants in the educational process, but the mediators are
not trained for that. In the society the position of the school mediator is not
taken seriously, and the teachers and school administration see the position
of the school mediators as temporary one. There is no understanding by the
Ministries of Education and local school administration that such a position
is needed, and it can help to improve the quality of educational process with
Roma children. There are even striking cases such as in Bulgaria, where the
Ministry of Education is not recognizing the position of the mediators, and
although there are people trained to be mediators and have certificates for
that they are not allowed to work at schools.

It our opinion to work as a school mediator is not enough to have only
short-term trainings. The Universities in East European countries can open
new programs with Bachelor degree called “school mediator”. In the programs
the students can get more systematic knowledge on child psychology, pedago-
gy, educational process, methodology of teaching, etc. With those knowledges
the mediators could be useful not only to “build bridges” between schools and
communities but also to be directly involved in the educational process, help-
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ing children with translation, or with unclear tasks, explaining everything in
the mother tongue of the child, helping the child with reading and writing and
etc. So, the role of the school mediator can be seen also as a second resource
teacher who is directly involved in the educational process.

For the time being the school mediators are not seen as some one who can
improve the children’s knowledge on Romani language and Romani culture.
The role of mother tongue and native culture in the educational process is
underestimated. In after school activities the school mediators can provide
activities in the mother tongue of the children, where they can learn some-
thing more about their language, history and culture. It is known that the
children who learn their mother tongue and culture are more motivated and
interested in the educational process. This can help the children also to be
motivated to move out of special schools and to get to mainstream schools,
where the quality of education is much higher.

Another role of the school mediators, which for the time being does not
exist in the ROMED program, could be, to help the children who do not have
mental retardation to be integrated in the mainstream classes. The children,
even if they are very good students in the special schools, do not have any
chances to continue their education after finishing the basic school (8 years
education). With a certificate form a special school they cannot find jobs
either. For the time being sending the Roma children form special school to
mainstream school is taken as a punishment (Grzymala-Moszczynska et al.,
2019, pp. 51-83). This view should be changed, and this could be the role of
the mediators — to explain the parents and the children why they have to be
integrated in the mainstream schools and to help them with the process of
transfer of the child from special to mainstream school.
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Roma school mediators and the bilingualism of Roma students

Abstract: The paper discusses the issues of Roma children education in special
schools and their bilingualism. Very often the Roma children in many East Eu-
ropean countries are placed in specials schools based on testing in the official
language of the countries. The bilingualism of Roma children is not considered
as a positive phenomenon. In some countries even (such as Czech Republic and
Slovakia) if the children speak some form of the official language, but not the
proper language, still they are considered to be mentally retarded. Based on their
language knowledge they are sent to special schools.

The paper discusses also issues such as segregation and discrimination trough
education, the role of the mother tongue development, the issues of bilingualism
at school, and the ROMED program of the Council of Europe for school media-
tors. On the end the paper suggests some ideas what the school mediators can do
more in order to integrate more Roma students to mainstem school and their in-
tegration not to be taken as a punishment, as it is accepted now in some countries.

Keywords: Roma, bilingualism, special schools, school mediators, intercultural
education

Translated by Hristo Kyuchukov and William New
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Streszczenie: Artykul zostal poswigcony analizie sytuacji spotecznos$ci romskiej
we Wroclawiu oraz realizowanym na terenie miasta formom wsparcia srodowisk
romskich. Raport zostal opracowany przez zesp6t ekspertéw zgodnie z reko-
mendacja wynikajaca z piatego raportu monitoringowego Europejskiej Komisji
przeciwko Rasizmowi i Nietolerancji (ECRI) dotyczacego Polski, opublikowanego
9 czerwca 2015 roku. Zesp6! analizowal sytuacje spolecznosci romskiej gtéwnie na
podstawie spotkan roboczych, wywiadéw z ekspertami spotecznymi, wizyt moni-
toringowych oraz danych udostepnionych przez instytucje.

Autor poddaje dyskusji realizowane i wdrazane formy pomocy spolecznosci
romskiej oraz oddzialywaniu wsparcia instytucjonalnego na poprawe jakosci zycia
tej grupy. Kolejna poruszana kwestia jest diagnoza probleméw srodowisk polskich
i rumunskich Roméw oraz ich marginalizacja. Autor artykutu wskazuje propozy-
cje dobrych praktyk i rozwigzan problemoéw, z ktérymi wspétczesnie borykaja sie
grupy Roméw mieszkajacych nie tylko we Wroctawiu.

Stowa kluczowe: Romowie, wsparcie instytucjonalne Roméw, edukacja, integracja
spolecznosci romskiej

Wprowadzenie

Ekspertyza zostala opracowana przez grupe specjalistéw powolana Zarzadze-
niem Wojewody Dolnoslaskiego nr 12 z dnia 12 stycznia 2017 roku w sprawie
powotania zespotu ekspertow w celu przeprowadzenia analizy sytuacji spo-
tecznosci Romow we Wroctawiu, zgodnie z rekomendacja wynikajaca z pia-
tego raportu monitoringowego Europejskiej Komisji przeciwko Rasizmowi
i Nietolerancji (ECRI) dotyczacego Polski, opublikowanego 9 czerwca 2015
roku. Wykonanie zalecent mialo sta¢ sie przedmiotem badania i weryfikacji,
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w zwigzku z tym przygotowano wspomniang analize, réwniez w celu okresle-
nia strukturalnej i systemowej reakcji na poziomie krajowym, ktéra mogtaby
zostaé wlaczona do Programu integracji spotecznosci romskiej w Polsce na lata
2014-2020.

Grupa pracowatla pod przewodnictwem Justyny Matkowskiej — pelno-
mocnika wojewody dolnoslaskiego ds. mniejszo$ci narodowych i etnicz-
nych, przy wspoétpracy podinsp. Barbary Lorenc-Zelisko — petnomocnika
komendanta wojewddzkiego policji we Wroctawiu ds. ochrony praw czto-
wieka, Eweliny Andrasz — pedagoga i nauczyciela wspomagajacego edukacje
uczniéw pochodzenia romskiego, z moim udzialem, jako redaktora catosci
i koordynatora, autora czesci dotyczacej sytuacji edukacyjne;j.

Artykul, dla ktérego inspiracja byl wspomniany wyzej dokument i prace
Zespolu, jest opisem sytuacji spotecznosci romskiej we Wroctawiu, a konkret-
nie realizowanych na terenie miasta form wsparcia Roméw. Ze wzgledu na
konstrukcje tekstu ograniczytem sie¢ przede wszystkim do sfery edukacyjnej,
co zreszta jest zgodne z profilem czasopisma. Podejmujac si¢ analizy sytuacji
spotecznos$ci romskiej we Wroclawiu, pragne zwréci¢ uwage na problemy sro-
dowisk polskich i rumunskich Roméw oraz realizowane i ciagle jeszcze wdra-
zane formy wsparcia tych grup. Istotne pozostaje takze wskazanie propozycji
dobrych praktyk i rozwigzan probleméw, z ktérymi borykaja sie grupy Roméw
mieszkajacych we Wroctawiu, i ta czes¢ opracowania bedzie rzeczywiscie do-
minujaca.

Zatem celem raportu byla analiza sytuacji spotecznos$ci Roméw we Wro-
clawiu opracowana przez zespoét ekspertéw i wzbogacona o wywiady z oso-
bami zaangazowanymi w prace w $rodowisku romskim, z nim i dla niego
(przedstawicieli organizacji romskich, urzednikéw, cztonkéw NGO, pra-
cownikéw stuzb socjalnych, doradcéw zawodowych, asystentéw rodzin, pra-
cownikow sadoéw i stuzb prewencji, strazy miejskiej, policji, a takze urzedu
wojewddzkiego, RPO, badaczy i pracownikéw naukowych) zgodnie z reko-
mendacja wynikajaca z piatego raportu monitoringowego Europejskiej Komi-
sji przeciwko Rasizmowi i Nietolerancji (ECRI) dotyczacego Polski, opubliko-
wanego 9 czerwca 2015 roku (https://www.coe.int/t/dghl/monitoring/ecri/
country-by-country/poland/pol-cbc-v-2015-20 pol.pdf [dostep 21.11.2018]).

Przygotowanie raportu

Zespot analizowal sytuacje spolecznosci romskiej gtéwnie na podstawie spo-
tkan roboczych, wywiad6w z ekspertami spotecznymi, wizyt monitoringo-
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wych oraz danych udostepnionych przez instytucje, takie jak: Gmina Wro-
ctaw, Wroctawskie Centrum Rozwoju Spotecznego, Miejski Osrodek Pomocy
Spotecznej, Europejska Stolice Kultury Wroctaw 2016, Dolnoslaski Urzad Wo-
jewddzki, Policja, Straz Miejska, NGOs i innych. Czynno$ci przygotowawcze
obejmowaly kwerende materialéw Zrédtowych, przeprowadzono wywiady
z osobami pracujacymi, realizujacymi projekty ze spotecznoscia romska,
a takze z samymi Romami, zrealizowano wywiady fokusowe. Prowadzono
obserwacje terenowe stanowiace istotny skladnik opisu pola problemowego.
W kontekscie rekomendacji w sprawie sytuacji Roméw wynikajacych
z piatego raportu monitoringowego Europejskiej Komisji przeciwko Rasi-
zmowi i Nietolerancji (ECRI) dotyczacego Polski, probleméw sygnalizowa-
nych przez instytucje zewnetrzne, podjeto wysitek zmierzajacy do opisu, dia-
gnozy i ewaluacji dotychczasowych instytucjonalnych dziatan zmierzajacych
do poprawy sytuacji mniejszo$ci romskiej we Wroctawiu (Kwadrans, 2013,
2015, 2016). Pole badawcze dotyczylo m.in. potrzeb edukacyjnych grup rom-
skich, edukacji w kontekscie inkluzji spolecznej. Wcze$niej uczestniczytem
w podobnych badaniach dla wtadz miasta Wroctawia, Swiebodzic i w ramach
projektéw wspieranych przez Europejski Fundusz Spoteczny. Prezentowany
tekst jest fragmentem opracowania eksperckiego przygotowanego w 2017
i 2018 roku. Czlonkowie zespolu brali udzial w wielu projektach, co pozwoli-
fo na przyjecie odpowiedniej perspektywy, a takze stanowilo podstawe analiz
w oparciu o dotychczasowe doswiadczenie. Umozliwia to przeksztalcanie
rzeczywistos$ci spolecznej i stosowanie w praktyce wynikéw badan. Przed-
miotem poszukiwan uczynitem prébe dokonania konceptualizacji i opisu
zaangazowania na rzecz spoleczno$ci romskiej, a takze (co réwnie wazne)
aktywnosci samych Roméw, w kontekscie uczestnictwa w dziataniach dla
i z wlasnym srodowiskiem. Niekiedy stawia si¢ zarzuty dotyczace braku na-
ukowosci tego typu opracowan. Tekst wydaje si¢ jednak wartosciowy, bo-
wiem stanowi diagnoze wycinka rzeczywistosci spotecznej, ktéry trudno
poddaje sie takim opisom. Wskazuje na potrzebe konstruowania programéw,
projektow, polityk lokalnych wobec Roméw. Natomiast dokonujac ewaluacji
tych ostatnich, réwniez odnosze sie do specyfiki spotecznosci romskiej.

Spolecznosé romska we Wroclawiu i realizowane programy

oraz projekty

Romowie to mniejszo$¢ etniczna, do ktérej przynalezno$¢ podczas Narodo-
wego Spisu Powszechnego Ludnosci i Mieszkan przeprowadzonego w 2011
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roku zadeklarowalo 16 723 obywateli polskich. Populacja Roméw liczy 8 604
kobiety oraz 8 119 mezczyzn, w tym 10 840 oséb w wieku produkcyjnym:
wyksztalcenie wyzsze — 272 0séb (2%), wyksztalcenie srednie — 934 (7%),
wyksztalcenie nizsze niz $rednie — 11 028 (82%). Liczba Roméw aktywnych
zawodowo (pracujacy i zarejestrowani jako bezrobotni) — 3685, biernych za-
wodowo — 8029. Na Dolnym Slasku zamieszkiwalo 2028 Roméw. Najwieksza
grupa romska we Wroctawiu osiedlila si¢ w dzielnicy Brochéw, okoto 400
oséb. Sa to obywatele polscy, gléwnie przedstawiciele grupy Bergitka Roma —
polscy Cyganie wyzynni (karpaccy), ktérzy od kilkunastu pokolen prowadza
osiadly tryb zycia, a wcze$niej zamieszkiwali tereny Podkarpacia. W dzielni-
cach: Srédmiescia oraz Starego Miasta mieszka kilkadziesiat rodzin, gtéw-
nie przedstawicieli grupy Polska Roma — polscy Cyganie nizinni oraz grupy
Lowaré6w i Kelderaszéw. Przedstawiciele tych grup podlegaja wewnetrznym
podzialom rodowym na mniejsze grupy oraz zazwyczaj przestrzegaja oby-
czajowosci, tradycji romskich. Na podstawie danych szacowanych odnosnie
do znanej liczby uczniéw romskich i sSrodowisk objetych pomoca mozna
przypuszczad, ze populacja wroctawskich Roméw to okoto 1500—1600 oséb.

Ponadto w latach 90. XX wieku we Wroctawiu pojawily sie pierwsze grupy
Romoéw rumunskich. W latach 2012—-2015 na terenie Wroctawia istnialo ko-
czowisko zamieszkiwane przez Roméw rumurnskich usytuowane przy ul. Pa-
protnej, na niezabudowanej dzialce, a od 2012 roku przy ul. Kamienskiego,
na terenie pozostalym po ogrdédkach dziatkowych. W tym miejscu nalezy za-
znaczy¢, ze liczba Roméw rumuniskich przebywajacych na koczowiskach byta
zmienna ze wzgledu na czeste migracje, bylo to zazwyczaj kilkadziesiat oséb.

Kazdego roku rzad przeznacza $rodki finansowe na realizacje wieloletnie-
go programu na rzecz integracji spolecznosci romskiej w Polsce. Po zakon-
czeniu realizacji Programu na lata 2004—2013 oczywista stala si¢ potrzeba
kontynuacji oraz rozwijania dotychczasowych projektéw majacych na celu
poprawe sytuacji edukacyjnej Roméw oraz szeroko pojetej integracji tej gru-
py ze spoleczenstwem. Dlatego tez w 2014 roku Rada Ministrow przyjela
uchwale w sprawie ustanowienia wieloletniego Programu Integracji spotecz-
nosci romskiej w Polsce na lata 2014—2020 (Uchwata Rady Ministréw z dnia
7 pazdziernika 2014 r.). Beneficjentami sa Romowie oraz jednostki samorza-
du terytorialnego i organizacje pozarzadowe. Koordynatorem jest minister
wlasciwy do spraw wewnetrznych i administracji. Dodatkowo w dziedzinie
o$wiaty i edukacji nadzér sprawuje minister wlasciwy do spraw edukacji na-
rodowej. Na terenie poszczegdélnych wojewddztw programy sa koordynowa-
ne przez wojewodow. Gtéwnymi obszarami dzialan sa: edukacja, przeciw-



I.. KWADRANS 4 ANALIZA SYTUACJI EDUKACYJNE] ROMOW 105

dzialanie bezrobociu, bezpieczenstwo, poprawa sytuacji mieszkalno-bytowej
i socjalnej. Ponadto dzialania skoncentrowane sa na pogtebianiu wiedzy na
temat Romoéw i ich kultury oraz podtrzymywaniu poczucia romskiej tozsa-
mosci kulturowe;j.

Zgodnie z raportem Najwyzszej Izby Kontroli liczba oséb przebywajacych
na koczowiskach we Wroctawiu byta zmienna, zalezna od pory roku oraz
wydarzen i imprez o charakterze masowym. Gléwnym zrédlem utrzymania
ich mieszkancéw bylo zebractwo, w ktére angazowane byly takze dzieci. Po-
jedynczy czlonkowie tych spotecznosci sporadycznie podejmowali si¢ prac
dorywczych. Wedtug informacji zamieszczonych w raporcie (Dziatania Ad-
ministracji Publicznej na rzecz ochrony praw mniejszosci romskiej w Polsce.
2015, ss. 38—39): ,,Spolecznos¢ romska obu koczowisk zamieszkiwata w pro-
wizorycznych obiektach (barakach), zbudowanych z zebranych surowcéw
wtérnych. W obiektach tych nie byto zadnych instalacji sanitarnych. Zrédtem
ciepta byly piece, sluzace zaré6wno do ogrzewania, jak i gotowania. Ener-
gia elektryczna pochodzita z agregatéw pradotworczych. Teren koczowisk
byl zdewastowany i zanieczyszczony. Warunki, w jakich przebywali miesz-
kanicy obu osad, byly bardzo trudne, nie miescily sie w przyjetych normach
spolecznych. Przeprowadzona w 2013 roku (na wniosek Urzedu Miejskiego
Wroctawia) przez Powiatowego Inspektora Nadzoru Budowlanego inspekcja
barakéw zamieszkiwanych przez spotecznos$¢ romska wykazala, ze wznie-
sione przez Romdw obiekty, jak réwniez sposéb ich eksploatacji, stwarzaja
zagrozenie dla zycia i zdrowia oséb w nich przebywajacych [...]” 22 lipca 2015
roku zgodnie z decyzja Powiatowego Inspektora Nadzoru Budowalnego we
Wroclawiu Gmina Wroctaw dokonala likwidacji koczowiska znajdujacego
sie przy ul. Paprotnej.

Niedtugo po likwidacji koczowiska Gmina Wroctaw powierzyta Funda-
cji Dom Pokoju opracowanie i wdrozenie pilotazowego Programu na rzecz
Roméw Rumuviskich na lata 2016—-2019, w ramach ktérego mialy zostaé pod-
jete dziatania zmierzajace do rozproszenia koczowiska znajdujacego sie przy
ulicy Kamienskiego we Wroclawiu. Gléwnym celem programu byl hausing
obejmujacy przygotowanie chetnych rodzin do zamieszkania poza terenem
koczowiska oraz uzyskania przez nich samodzielnosci i niezaleznosci. Pozo-
stale cele programu byly nakierowane na wypracowanie modeléw wspolpra-
cy z mieszkaricami Wroctawia, w tym tworzenie lokalnych koalicji oraz opra-
cowanie kampanii spolecznej. Realizatorzy mieli takze wypracowa¢ model
wspolpracy ze spolecznoscia romska nakierowany na jej usamodzielnienie.
Dzialania te obejmowaly regulowanie kwestii pobytowych Roméw na terenie
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RP, poprawe stanu ich zdrowia, aktywizacje zawodowa, wlaczenie w system
edukacji powszechnej oraz dzialania integracyjne. Model wdrozony zostal
w formie miedzysektorowego dziatania faczacego wszystkie zasoby dostepne
we Wroclawiu, niezbedne do poprawy sytuacji rumunskich Roméw. Wyko-
rzystano do tego system mieszkan treningowych, ktére pozyskano w calym
miescie z rynku komercyjnego. Dzigki temu zima 2017/2018 byla dla rumun-
skich Roméw ostatnia zima na koczowisku. Wszystkie 150 oséb zamieszkato
w nowych miejscach, dzieci zostaly zapisane do szkoly, a cze$¢ dorostych
podjeta zatrudnienie. Jest to pierwsze tego typu i na taka skale rozsiedlenie
koczowiska romskiego w Europie od lat 60. Przez 2 lata programu realiza-
torzy mieli doprowadzi¢ kazda rodzine do samodzielnosci, do sprawnego
korzystania z systemu (http://www.dompokoju.org [dostep 21.11.2018]).

Edukacja Roméw we Wroclawiu

Kazdego roku do wroctawskich szkét uczeszcza okolo stu kilkudziesieciu
uczniéw pochodzenia romskiego. Warto wskaza¢, ze we Wroclawiu jest kilka
placéwek, do ktérych uczeszczaja uczniowie romscy, jednak najwiecej z nich
uczy si¢ w Szkole Podstawowej nr 108. Dzieci romskie dodatkowo otrzymuja
wsparcie w ramach dziatalnosci $wietlic Srodowiskowych o charakterze inte-
gracyjnym. Powstaly bowiem miejsca integracji — centra aktywizacji, wzrosta
$wiadomos¢ rodzicéw romskich i dzieci o potrzebie edukacji, kadra pedago-
giczna poznaje specyfike ucznia romskiego i jego kultury, funkcjonuja insty-
tucje asystenta romskiego, nauczyciela wspomagajacego, wyprawki szkolne
i stypendia motywacyjne dla uczniéw pochodzenia romskiego, godziny zajec¢
dodatkowych, wyréwnawczych. Wciaz znikomy jest jednak udzial Roméw
w edukacji przedszkolne;j.

Sytuacja edukacyjna spotecznosci romskiej jest mozliwa do przedstawie-
nia i analizy z uwagi na zbieranie danych przez instytucje o$wiaty, a takze
deklarowanie pochodzenia w zwiazku z przyznawanymi $wiadczeniami. Je-
zeli chodzi o sfere pomocy materialnej uczniom romskim, to jest to przede
wszystkim wciaz zakup wyprawek szkolnych. Funkcjonowaly réwniez stypen-
dia motywacyjne i szkolne. Istotne wydaje si¢ w tym zakresie wykorzystanie
zasobéw Miasta Wroctaw, wsparcie finansowe z innych Zrédet, pozyskiwanie
zasobow ludzkich, do§wiadczenie w sprawie realizacji programoéw, istnie-
jace instytucje (Swietlice, jednostki miejskie), organizacje romskie, rodziny.
Z dany dotyczacych realizacji zwigkszonej subwencji oswiatowej w 2016
roku przygotowanych przez Urzad Miejski we Wroclawiu dotyczylo to 136
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uczniéw szkét podstawowych (105), gimnazjéw (24), ponadgimnazjalnych
(7). Frekwencja wynosita dla wszystkich pozioméw nauczania nieco ponad
70%, w tym najgorzej w gimnazjach, nieco ponad 60%. Ogdélnie 8 uczniéw
porzucito nauke, a dla 16 organizowano nauczanie indywidualne.

Wspomnianym wcze$niej problemem jest to, ze dzieci pochodzenia rom-
skiego nie korzystaja z edukacji przedszkolnej. Wciaz brak jest informacji na
temat promocji uczniéw do klas nastepnych. Natomiast zapewne wartoscia
dodana programu od lat jest funkcjonowanie instytucji asystenta romskie-
go i nauczyciela wspomagajacego edukacje dzieci romskich. We Wroctawiu
funkcjonowato 2 zatrudnionych asystentéw edukacji romskiej i 12 nauczy-
cieli wspomagajacych edukacje uczniéw romskich.

Swietlice srodowiskowe na terenie Wroclawia prowadza Stowarzyszenie
Akson i Fundacja Integracji Spolecznej PROM. Dziatania edukacyjne na
rzecz dzieci ze spoleczno$ci romskiej to pomoc w odrabianiu lekcji, zajecia
sportowe, plastyczne, teatralne, komputerowe itp. Realizowany jest rowniez
zakup wyprawek szkolnych, stypendia motywacyjne.

Po analizie sytuacji potwierdzitem, ze wciaz najwigkszymi problemami
w tej sferze sa: brak przygotowania przedszkolnego, nieznajomos¢ jezyka
polskiego, niewystarczajaca $wiadomo$¢ potrzeby edukacji dzieci romskich,
czeste migracje, nieotrzymywanie promocji do klas programowo wyzszych,
sytuacja socjalna uczniéw romskich, nieche¢, nieprzychylnos¢ kadry peda-
gogicznej i administracyjnej, brak motywacji i wsparcia ze strony rodzicéw,
kadra (nauczycieli wspomagajacych edukacje w zakresie kompetencji edu-
kacji miedzykulturowe;j).

Poza tym nalezy wskaza¢ na problemy z edukacja przedszkolna. Romo-
wie nie spetniaja czesto warunkéw formalnych (kryteria kwalifikacyjne, brak
$rodkéw finansowych), nie maja tradycji oddawania dzieci na wychowanie
»obcym” Natomiast szkoly podstawowe i gimnazja to miejsca, gdzie docho-
dzi do sytuacji przerywania edukacji ze wzgledéw kulturowych i migracji.
Problemami sg réwniez: konflikty réwie$nicze, réznice kulturowe rzutuja-
ce na udzial w zajeciach (lekcje: wychowania fizycznego, biologia, ,zielone
szkoly”) i kontakty réwiesnicze, wczesna aktywno$¢ ekonomiczna mlodych
Roméw, wzrost obowiazkéw w domu rodzinnym, wczesne malzenstwa, ma-
cierzynstwo i ojcostwo, nierealizowanie oferty $ciezki edukacyjne;j.

W zakresie szkolnictwa specjalnego mozna wskazac¢, ze Wroctaw stanowi
pozytywny przyklad realizacji dotychczasowych dzialai Programu. Mamy do
czynienia z wiekszg $wiadomo$cia w zakresie kierowania dzieci do tych pla-
céwek. Poradnie psychologiczno-pedagogiczne maja specjalne programy stu-
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z3ce diagnozie dzieci romskich z wykorzystaniem narzedzi niewerbalnych.

Osobnym problemem w sferze edukacji jest kierowanie odpowiednich
dziatan do dorostych Roméw (edukacja dorostych). Zauwazalny jest bowiem
do tej pory brak dostatecznej informacji, Swiadomosci, motywacji na temat
perspektywy powrotu do systemu edukacji, brak mozliwo$ci uzupetnienia
wyksztalcenia podstawowego, diagnozy potrzeb, umiejetnosci czytania
i pisania wérdéd niektérych przedstawicieli tej spotecznosci. Istotna z tego
punktu widzenia wydaje si¢ zatem edukacja nieformalna wspomagana przez
organizacje pozarzadowe.

Stalym problem dotykajacym spotecznos¢ romska w Polsce jest bezrobo-
cie lub brak statego zatrudnienia, sytuacja mieszkaniowa, bezpieczenstwo,
przeciwdzialanie dyskryminacji oraz wykluczeniu spotecznemu. Celowo
pomijam w tek$cie te kwestie, ktére szczegdélowo opisatem w raporcie. Ze
wzgledu na profil czasopisma zajmuje mnie edukacja.

Wnioski z przygotowanego raportu

W dziedzinie edukacji Wroctaw stanowi pozytywny przyklad realizacji do-
tychczasowych dziatan Programu rzadowego. Najwiekszymi problemami
w tej sferze sa wciaz: brak przygotowania przedszkolnego, niedostateczna
$wiadomo$¢ potrzeby edukacji dzieci romskich, czeste migracje, brak infor-
macji na temat promocji uczniéw do klas programowo wyzszych oraz czesto
brak motywacji i wsparcia ze strony rodzicow. Nie do przecenienia jest po-
zytywna rola instytucji wsparcia. Asystenci romscy i nauczyciele wspomaga-
jacy edukacje dzieci maja wyjatkowo trudne zadanie zapewnienia dzieciom
wszechstronnej pomocy w kontaktach ze srodowiskiem szkolnym oraz po-
moc pracownikom szkét w kontaktach z uczniami. Rola asystenta romskiego
jest wsparcie emocjonalne uczniéw romskich, pomoc nauczycielom wspoma-
gajacym oraz pedagogom w rozpoznaniu potrzeb i ewentualnych probleméw
ucznidéw. Do obowigzkéw asystentéw nalezy tez budowa dobrego kontaktu
miedzy rodzicami uczniéw a szkola, informowanie rodzicéw o przebiegu
nauki oraz frekwencji uczniéw i postepow w nauce. Istotne znaczenie ma
wypracowanie systemu awansu dla asystentéw romskich. Zadaniem nauczy-
ciela jest biezacy nadzér nad postepami ucznidéw, prowadzenie zaje¢ wyréw-
nawczych, pomoc w odrabianiu lekcji oraz staly kontakt z rodzing. Istotne
jest, aby wzmacnia¢ pozycje asystentéw, dostarcza¢ im nowych kompetencji,
czynic z nich lideréw lokalnych spotecznosci. Istnieje konieczno$¢ wzmoc-
nienia dzialan administracji oraz policji w formie szkolen uwrazliwiajacych
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na normy kulturowe Roméw. Dodatkowo konieczne wydaje si¢ przeprowa-
dzenie szkolen dla rad pedagogicznych z zakresu wielokulturowosci — w tym
kultury i zwyczajéw romskich.

Propozycje dobrych rozwiazan

Rekomendowane sa dziatania propagujace, a takze zwigkszajace udziat
uczniéw pochodzenia romskiego w edukacji przedszkolnej oraz rozwijanie
edukacji nieformalnej zaréwno dzieci, jak i dorostych. Kluczowy jest réwniez
wzrost kompetencji miedzykulturowych oraz podniesienie wiedzy o Romach
wsréd uczniéw, studentéw, pracownikéw stuzb publicznych oraz ogélnie
spoteczenstwa.

Nalezatoby rozwija¢ dzialania integrujace spotecznos¢ romska z wiek-
szo$cia. Waznym aspektem jest rozwijanie idei oraz dalsze funkcjonowa-
nie $wietlic rodowiskowych, edukacji przedszkolnej. Potrzebny jest w tych
dziataniach kontakt ze Srodowiskiem romskim, funkcjonowanie instytucji
(asystent, nauczyciel, system stypendiéw, ubezpieczenia, wyprawki, wyjazdy
integrujace uczniow), wspoélpraca z NGO i instytucjami publicznymi, psy-
chologami, pedagogami, zewnetrzne Zrédla finansowania, godziny zajec¢
dodatkowych, stabilne finansowanie (zwiekszona subwencja o§wiatowa),
doswiadczenie korzystania z réznych Zrédet finansowania.

W obszarze szkolnictwa potrzebne jest wsparcie rodziny, jej integracja
wewnetrzna i zewnetrzna. Na wszystkich poziomach edukacji niezbedne by-
foby nabywanie kompetencji kulturowej mniejszosci i wiekszosci, dialog mie-
dzykulturowy, przygotowywanie do kolejnych etapéw edukacyjnych, opra-
cowywanie $ciezki edukacyjnej, rozwijanie kompetencji miedzykulturowych,
kultury pisanej, wskazanie alternatywnych form spedzania wolnego czasu.
Istnieje rowniez potrzeba umozliwienia uzupetnienia edukacji dla dorostych,
takze na poziomie szkoty podstawowe;j.

Propozycje rozwigzan to udzial dzieci romskich w edukacji przedszkolnej,
wlaczanie rodzicéw — zajecia miedzypokoleniowe — przedszkola raczkujg-
ce, rozpatrzenie kryteriow rekrutacyjnych oraz sfery finansowania pobytu
w przedszkolu, podniesienie §wiadomosci wéréd rodzicéw, przetamywanie
barier kulturowych, kluby dzieciece, edukacja nieformalna, przedszkola inte-
gracyjne, zajecia o takim charakterze, zaangazowanie do pomocy asystentéw
romskich edukacji przedszkolnej, szkolenia dla nauczycieli dotyczace pracy
z dzieckiem dwukulturowym i dwujezycznym.
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Na kolejnych poziomach edukacji nalezy wskaza¢ na dalsza potrzebe na-
uki jezyka polskiego, programy autorskie skierowane do Roméw w zakresie
funkcjonowania na rynku pracy i w sferze biznesu (poszukiwanie zatrud-
nienia, rejestrowanie dzialalnosci gospodarczej, ksztaltowanie i rozwijanie
kompetencji przedsigbiorczych), zajecia wyréwnawcze (dodatkowe), korepe-
tycje, system motywacyjno-stypendialny, promowanie edukacji w dziataniu,
w wymiarze praktycznym, szkolenia dla doradcéw zawodowych dotyczace
specyfiki aktywnos$ci zawodowej i zarobkowej spotecznosci romskiej.

Podsumowujac, warto zwrdci¢ szczegélna uwage na wyréwnanie szans,
zwigkszenie §wiadomosci i wzrost osiagnie¢ edukacyjnych uczniéw oraz na
zakres obowiazkow asystentéw edukacji romskiej — ich praca jest wielokrot-
nie niedoceniana zaréwno ze strony spolecznosci romskiej, jak i ze strony
pracownikoéw szkoly. Zwiekszenie uczestnictwa w edukacji uczniéw oraz
studentéw pochodzenia romskiego. Rekomendowane dziatania to miedzy
innymi: wspieranie i promowanie edukacji wczesnoszkolnej dzieci rom-
skich, organizowanie dodatkowych zaje¢ wyréwnawczych z jezyka polskie-
go w przedszkolach i szkolach (szczegélnie na wczesnym etapie edukacji)
oraz pomoc w wyposazeniu uczniéw romskich w wyprawki szkolne, w tym
gléwnie w podreczniki, oraz ubezpieczaniu uczniéw. Istotne jest réwniez
egzekwowanie realizacji obowiazku szkolnego. Cel ten mozna osiagnac¢ po-
przez promowanie wysokiej frekwencji, na przyktad za pomoca nagradza-
nia uczniéw o najwyzszej frekwencji. Kolejne rekomendowane dziatania to
wsparcie zadan skierowanych na ksztaltowanie i rozwéj indywidualnych
uzdolnien i umiejetnosci dziecka poprzez edukacje kulturalna, historyczna
i obywatelska, a takze promowanie interaktywnych i innowacyjnych form
ksztalcenia oraz podejmowanie dziatan zmierzajacych do zmniejszenia
udziatu uczniéw romskich w szkotach specjalnych (wspétpraca z rodzicami,
nauczycielami i asystentami, poradniami psychologiczno-pedagogicznymi).
Widoczna jest réwniez potrzeba kontynuacji i wdrazania programoéw stypen-
dialnych dla uczniéw i studentéw romskich, a takze nacisk na prowadzenie
dzialan integracyjnych. Wskazane jest odchodzenie od zadan majacych na
celu prowadzenie zaje¢ wylacznie dla uczniéw romskich. Istotne jest obje-
cie systemowym wsparciem asystentéw edukacji romskiej oraz nauczycieli
wspomagajacych edukacji uczniéw romskich. Niewatpliwie wazne jest tak-
ze wspieranie edukacji dorostych — ksztalcenie ustawiczne. Na konicu warto
wspomnie¢ o potrzebie wsparcia infrastrukturalnego i remontowego lokali
pelniacych funkcje $§wietlic srodowiskowych lub siedzib romskich organizacji
pozarzadowych.
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Zakonczenie

Badane obszary zycia grup romskich zamieszkujacych we Wroctawiu wy-
raznie wskazuja problemy, z ktérymi borykaja si¢ polscy i rumunscy Romo-
wie. Opracowanie, ktdre zostalo zaprezentowane, zawiera diagnoze sytuacji
Romoéw, ich probleméw i potrzeb, a takze dotychczas realizowanych zadan
na rzecz spolecznosci romskiej we Wroctawiu. Jest oparte na raporcie przy-
gotowywanym, jako ekspertyza, w odpowiedzi na zalecenia ECRI. Przed-
stawiam rowniez cele projektowanych dziatan, w oparciu o te diagnoze for-
muluje konkretne propozycje dzialan mogacych doprowadzi¢ do integracji.
Oczywiscie §wiadomos¢ ograniczonej formy, jaka jest artykut, nie pozwolila
na zaprezentowanie calego dostepnego materiatu uzyskanego z udziatem ze-
spolu przygotowujacego raport. Wydaje sie jednak istotne, aby wskazac na
podjeta problematyke i ewentualng potrzebe projektowania tego typu polityk
lokalnych przy udziale réznych aktoréw spolecznych w sferze edukacji.
Wielokrotnie w swoich tekstach wskazywatem na problemy integra-
¢ji mniejszosci romskiej. Potrzeba zmiany tego stanu rzeczy (z punktu wi-
dzenia kulturowo dominujacej wigkszosci) niekoniecznie oczekiwana jest
ze strony Roméw. Gléwny cel tego typu polityk lokalnych to integracja
spotecznosci romskiej, ktéra odmiennie definiowana bywa przez Roméw
i przedstawicieli spoleczenstw wiekszosci. Przez decydentéw i konstruk-
torow oraz realizatoréw dzialan na rzecz tej mniejszosci rozumiana jest
przede wszystkim jako umozliwienie Romom uzyskania wyksztalcenia
i pracy, co mialoby zapewni¢ im dostep do débr i ustug publicznych. Tak
rozumiana integracja zaklada gléwnie aktywno$¢ po stronie Roméw. Bled-
nym zalozeniem jest to, ze nierzadko dominuje optyka definiowania potrzeb
z perspektywy spotecznosci wigkszosciowej, badz bez konsultacji z Romami.
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An analysis of the educational situation of Roma in Wroclaw
in the context of the recommendation comprised

in the 5" monitored report of the European Commission
against Racism and Intolerance (ECRI)

Abstract: The article is devoted to the analysis of the situation of the Roma com-
munity in Wroctaw and the forms of support for Roma communities implemented
in the city. The report was prepared by a team of experts in line with the recom-
mendation of the fifth monitored report of the European Commission Against
Racism and Intolerance (ECRI) concerning Poland, published on 9" June 2015.
The team analyzed the situation of the Roma community mainly on the basis of
working meetings, interviews with social experts, monitoring visits and the data
made available by the institutions.
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The Author discusses the implemented forms of assistance to the Roma com-
munity and the impact of institutional support on the improvement of the quality
of life of this group. Another undertaken issue is the diagnosis of the problems of
Polish and Romanian Roma communities and their marginalization. The author of
the article indicates the proposals of good practices and solutions to the problems
faced by Roma groups living today not only in Wroctaw.

Keywords: Roma, institutional support for Roma, education, Roma community
integration

Translated by Lukasz Kwadrans



EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA
2019, nr 1 (10) ISSN 2299-4106
DOI: 10.15804/em.2019.01.07
Pavrina KoBzovAa

The Czech Republic through the eyes
of Ukrainians

Streszczenie: W artykule zaprezentowano perspektywe Ukrainicéw mieszkajacych
w Republice Czeskiej dotyczaca wybranych aspektéw zycia. Celem podjetych ba-
dan bylo ustalenie, jak Ukraincy postrzegaja zycie w Republice Czeskiej, czeska
kulture i edukacje, oraz co dostrzegaja jako réznice i podobienstwa w obu kultu-
rach i sposobach edukacji. Zwrécono uwage, ze badanie dotyczy subiektywnych
doswiadczen, postaw i opinii indywidualnych respondentéw. Dlatego, nie repre-
zentuje ono calej ukrainskiej mniejszo$ci narodowej zyjacej w Republice Czeskiej.
Grupa badana sktadala si¢ z dwdch grup respondentéw o nastepujacym skla-
dzie: pierwsza zawierala 8 respondentéw Ukraincow na state mieszkajacych
w Czechach ponad 10 lat, w drugiej grupie — wywiad przeprowadzono wsréd
7 ukrainskich studentéw, uczacych sie w Czechach, oraz wsréd ich rodzicéw.
W badaniu zastosowano podejsicie jakosciowe, a dokladnie metode pétustruktu-
ryzowanego wywiadu z respondentami. Analize uzyskanych danych przeprowa-
dzono za pomoca otwartego, a potem osiowego i selektywnego kodowania.

Stowa kluczowe: Ukrairicy, Republika Czeska, kultura, edukacja, edukacja mie-
dzykulturowa

2. Introduction

Who are the Ukrainians in the Czech Republic? They are primarily the larg-
est national minority in the Czech Republic, with almost 132 thousand citi-
zens of Ukraine (source: CZSO, to the date 31.12.2018). There are several
different perspectives on Ukrainians in the Czech Republic. While part of
the majority consider them to be immigrants who occupy jobs dedicated to
Czechs. Others see seasonal workers who improve their unfavorable condi-
tions in Ukraine by hard work for Czech construction companies. Another
widespread opinion about Ukrainians in the Czech Republic pertains to their
illegal activities and their application in the gray economy, which is only part-
ly true. The fact is that many Ukrainians cover jobs that the local population
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is not interested in. However most of the Czech society takes an indifferent
attitude towards Ukrainians.

The fact that Ukrainians long term and on the large-scale heading to the
Czech Republic and settling in the Czech Republic gives us a chance to deep-
er understand this historically related, Slavic culture and find out in what we
are similar and how the two societies differ. We have a chance to learn from
each other what is better in each of the nations.

2. Theory

The text is based on theoretical concepts — migration, culture and education,
which we define as follows. As the Ukrainians are actors in the migration
phenomenon, we define this term together with Drbohlav (2015, p. 203),
as “a broadly conditioned process that is often influenced by a complex of
many internal and external factors” The primary aspect of migration is its
distinction on voluntary migration, which is a conscious decision by a person
to leave his country and involuntary, when there may be forced emigration.
The vast majority of Ukrainian nationals certainly belong to the first group.
In their case, it is the migration from internal motives, which, however, is
strongly influenced by external factors.

By examining the question of why people migrate, there is a theory of mi-
gration dealing with so-called push and pull factors (Jansen and Lee, accord-
ing to Uherek, 2004). While push factors force people to leave their country
due to lack of jobs, poor economic conditions, war...), pull factors act in the
opposite direction, thus attracting individuals to the target country, for ex-
ample because of a higher standard of living, free health care, better educa-
tion, higher earnings, etc.

In the research we observe two important subsystems of society, which
are culture and education. According to the sociologists Montoussé and Ren-
ouard (2005, p. 106), culture is “a legacy of society... it is a complex whole that
includes knowledge, faith, art, law, morality, customs and all other abilities
and habits that a person adopts as a member of society”. According to Nespor
(2017, no page), culture, among other things, manifests itself in “socio-cul-
tural regulations (norms, values, cultural patterns) and in ideas”” In the text,
we are focusing on describing and comparing cultural patterns, mentalities,
values, and ideas from the perspective of Ukrainians.

Another key concept is education, which is the sum of knowledge and
skills, attitudes and values we gain during education. Its value and at the same
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time the goal according to Gobelova (2015) is the transfer of ideas between
people and the ability of critical thinking. Educated people are less influential
they see things in a context. Priicha (2003) states the education is a social
value, but its significance depends on the role that education attributes to
society for the life of an individual and for the development of society.
Thus, in the paper we summarize opinions, attitudes, view of Ukrainians
on their lives as immigrants in the Czech Republic and on the life of Czech
society. We have also compared the two cultures, mentality and education
area with each other. The value of this contribution should be based on a bet-
ter understanding of Ukrainian relations and their socio-cultural context.

3. Methods

The research was carried out within the framework of qualitative design, by
means of in-depth interviews with respondents (Svari¢ek and Sedova, 2007).
Subsequently, the data were analyzed in the form of open, axial and selective
coding. The research sample consisted of two groups of respondents who had
the following composition: The first group consisted of eight respondents of
Ukrainians with permanent residence in the Czech Republic, living in the
Czech Republic for more than ten years. Within the second group, we inter-
viewed seven Ukrainian pupils (1% — 8" year, 2nd year of grammar school),
educating themselves in schools in the Czech Republic and their parents.

4. Findings
4.1. Open coding

Data analysis by open coding helps us discover certain topics and content
that is hidden in text material. Data obtained during interviews with respon-
dents we have assigned the appropriate codes, which we have merged accord-
ing to their similarity into the following categories:

- reasons for the arrival of Ukrainians to the Czech Republic,

— life in the Czech Republic,

— relationship to the Czech Republic,

- mentality of Ukrainians and Czechs,

— Ukrainian and Czech culture,

— education in Ukraine and in the Czech Republic.
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4.2. Axial coding

In the next step, we proceeded to axial coding, which attempts to uncover
interrelationships among categories by another arrangement (Strauss and
Corbin, 1999).

CONSEQUENCES

CAUSAL
CONDITIONS PHEN OMENON ‘ Relationship to the

. Life in the Czech Czecl_1 Repubhc
Reasons for the arrival —® Ukrainian and Czech
of Ukrainians to the el culture
Czech Republic - Education in Ukraine

and in the Czech
Republic

ACTION
STRATEGY

INTERVEN.CONDITIONS

Mentality of Ukrainians and

Czechs Relationship to the

Czech Republic
Mentality of
Ukrainians
Ukrainian culture

Source: own study.
4.3. Selective coding

Close and yet unknown Czech Republic

The Pull factor, or the main reason why the citizens of Ukraine choose the
Czech Republic, is its cultural and linguistic affinity, partly due to the com-
mon history of the Czech state and western Ukraine in the period of Aus-
tria-Hungary in the first half of the 20" century. Respondents often say that
before their arrival they perceived Czechia as a dream country with a higher
standard of living. Especially future immigrants from western Ukraine often
learned about the Czech Republic from their relatives and acquaintances who
had already visited the country or worked there. Compared to their lives in
Ukraine, the worries that Czechs experience are often superficial than those in
Ukraine because the Czech population is not facing so serious and existential
problems.
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Next to the main reason for the resettlement of Ukrainians, a better stan-
dard of living, Ukrainians see the Czech Republic as a safe and cozy country
where they can ,hide” from their own troubled history and current, turbulent
developments in their homeland. The Ukrainians wish and are looking for
Ukraine’s entry into the European Union and the Schengen area, and since it
is still not in sight, they decide not only to emigrate to the Czechia, but also
to stay there permanently.

Unclear perspective of the life in Ukraine

The most common push factor of Ukrainian migrants is the everyday uncer-
tainty about what the near future brings and also modest standard of living
in Ukraine. Ukrainian migrants perceive the political and difficult economic
situation as particularly threatening regarding the lack of well-paid work, low
pensions, expensive energy and housing. They are also concerns about the
general mobilization of Ukrainians into the civil war in Ukraine.

Respondents interviewed, who have already resided in the Czech Repub-
lic and most of them gained Czech citizenship, migrated to Central Europe
more than ten years ago, with the aim not only to find a job, but also to pay
the study of their offspring at the Ukrainian University. If they did not do
so immediately after their emigration, they moved their family to their new
home over time to enable their children to study in the Czech Republic or
abroad and to enable them to travel. The causes of which most respondents
ultimately decided to stay in the destination country were simply the desire
to have a job, a happy family and a better future for their children.

Czech citizenship, yes or no?

After years of residence in connection with the decision to settle in the Czech
Republic permanently, most of them resolved to settle Czech citizenship.
This step was led by both the desire to have as little troubles as possible with
life in a foreign country and even more to merge with the majority. The pro-
gressive crisis in Ukraine and the disappointing hope of a possible return to
Ukraine also had a great influence on the handling of Czech citizenship. In-
terviewees Ukrainians feel great disillusionment with the development of do-
mestic politics, the economy and the military conflict between Ukraine and
Russia. If they had previously considered returning to Ukraine, these hopes
were rapidly disappearing due to the deteriorating situation in Ukraine.
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Czech citizenship has made life easier for Ukrainians by acting better and
easier with the authorities, because not all officials looking at the Ukrainian
passport and permanent residence card with confidence. Ukrainians, accord-
ing to respondents, have a better effect on local residents with Czech citizen-
ship, especially if they want to open a bank account or take out a loan.

The Czech Republic is the second mom for me

Ukrainian immigrants praise the Czech state and are grateful to them for the
chance to live in peace, have a ordinary life. Most respondents at the begin-
ning of their stay expected to have to overcome many barriers and did not
expect to get anything for free. Persevere at work and trying to be diligent
and honest Ukrainians perceive as a matter of honour that they advocate
their country in front of Czech colleagues.

Regarding the relationship to both countries, the majority of respondents
recognize Ukraine as their first home and states that they have two homes
together with the Czech Republic. One respondent stated: “I have my mom
and my husband’s mom and the Czech Republic is the second mother for
me”. Respondents perceive the Czech Republic from the position of gratitude
and respect, but emotionally the homeland remains home despite all their
reservations about it.

“When you’re in a foreign cowshed, you have to bleat like the others”
— the relationship between Ukrainians and Czechs

To adapt to the new socio-cultural environment and society Ukrainian re-
spondents considered as a matter of course. The cultural and mental prox-
imity of the Czech nation made it easier for them to settle in without major
problems. They declare that if they want to live in another country, it is the
duty of each foreigner to adapt to the local customs and rules of the desti-
nation country. For Ukrainians that is not such difficult as for a culturally
related nation. After many years in the Czech Republic, Ukrainians have es-
tablished good relations with each other, but they declare that the Czechs
have not always accepted Ukrainians without any problems.

Respondents pointed to one surviving stereotype and this is a different
approach of Czechs to foreigners coming from the eastern and western parts
of the world. While for foreigners from the West have a more open and un-
derstanding approach, attitude to foreigners coming from the East are more
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likely suspicious and distrustful. However, the attitude of the Czechs towards
the Ukrainians in the case of settling Ukrainians in the Czech Republic usu-
ally turns into a friendly relationship.

The Czech nation is considered very cultivated by the Ukrainians. After
the first contacts at the Czech authorities, the respondents were delighted
with the pleasant and accommodating behaviour. Although later they evalu-
ated that as superficial and without the genuine interest in the situation of
the Ukrainians. At the same time, they noted that this mask of respectful
behaviour is for foreigners necessary in contact with Czech officials to feel
the acceptance of the majority. Respondents agree that the majority of their
countrymen in Ukraine view the Czech Republic as a rich Western country
with a high standard, which respondents, however, after a longer stay in the
Czech Republic, consider to be quite average compared to other EU countries.

Contact personally or indirectly?

Long-term stay the respondents lead to a deeper reflection on the relations
of Czechs and Ukrainians in the Czech Republic. Although all respondents
evaluate mutual Czech-Ukrainian relations positively, several interesting dif-
ferences were found.

Rather more restrained and respectful behaviour of Czechs compared to
Ukrainians is considered a positive in official relations and as a negative in
personal relations. They perceive it positive in relation to solving possible
problems in various institutions, as they feel equal access to all people in that.
Although respondents did not forget mention one thing about the way of
contacting officials. If they wanted to deal with their affairs in Ukraine quick-
ly and with a good result, they had to visit the officials personally, because
the people there are not very willing to act mediated. Thus, in the Czech
Republic, respondents met either with misunderstanding or with surprising
views and smiles of officials who circumvented themselves. Often, officials
were referred to the use of telephone and electronic connections.

Calm and closed Czechs versus direct and opened Ukrainians
Establishing relationships and personal contacts are initially perceived by
Ukrainian respondents as problem-free, but if we go deeper, we come across
subtle differences and nuances in the mentality of the representatives of both
nations. Ukrainians consider Czechs cautious in behaving, they think lon-
ger before utters an opinion. Czechs are more accustomed to keeping their
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promises and more punctual. The Ukrainian temperament, which is more
spontaneous and emotional compared to the Czech character, was aptly ex-
pressed by the respondent “every person is more open compared to Czech,
and every nation is more open”

When we talk about mentality, Ukrainians perceive the Czechs tendency
to be balanced, without conflict, which has its opposite in the Ukrainian
nature. When we talk about mentality, Ukrainians perceive the Czechs ten-
dency to be balanced, without conflict, which has its opposite in the Ukrai-
nian nature. The Czech character is marked by the greater emphasis on
compromises, adaptation, avoidance conflict, consideration and caution in
judgments. While the Ukrainians more emphasis on individual freedom, self-
assertion, on liberation from submission, openness, on sharpness in judg-
ment and on sincerity. Ukrainians are also more open to foreigners. Due to
the common historical heritage, when Czechs and Ukrainians lived under
stronger nations and had to adapt to them, the Ukrainians can still feel like
a conquered nation with an impact on their self-esteem, which is also evident
on the Czech side.

Respondents compared the approach to the life of both nationalities.
While they admired contentment and composure of Czechs, Ukrainians are
easy to ignite and excite for a thing. From the point of view of work morale
and discipline, respondents clearly see more active and hardworking Ukrai-
nians. On the other hand, Czechs have a greater order in matters, including
work, which is also related to the ability to plan better and with their punc-
tuality, which Ukrainians generally lack. However Ukrainians also criticize
this virtue by stating that the Czechs do not like to change themselves and
change anything of their established order.

Unity of the Czech Republic and the division of Ukrainian culture

The literature on the Ukrainian national minority states that the church is
an important meeting place for Ukrainians in the Czech Republic and the
opportunity to talk to compatriots. It is known that Ukrainians are a strong
religious nation compared to Czechs, most of who profess to be atheists.
Ukrainians appreciate the fact that both countries have Christian roots, cul-
ture and celebrate similar holidays, but respondents have different views on
how to celebrate the main holidays in the Czech Republic. The Ukrainians
were disappointed by the great holidays in the Czech Republic, which are
accompanied by a large number of various customs in Ukraine.
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According to Ukrainians, Czech culture can be described as a whole and
unified one, because most Czechs know the same songs, poems, have their
literary authors and Czech customs, traditions do not differ much in indi-
vidual regions. While Ukrainian literature, culture, and language bear the
mark of Russian influence and thanks to the multinational situation within
one state, Ukrainian cultural identity has only begun to form in recent deca-
des.

Primary education

At first glance, the school system in Ukraine appears to be very similar to the
Czech one. On the basis of respondents’ testimonies, it can be said that the
school system in Ukraine places much more demands on pupils. Pupils have
to prepare for lessons for a few hours a day and many homework tasks are
given to them. Pupils with experience with the education system in Ukraine
are used to intensively learning and preparing for school. With the transition
to the Czech Republic, most of them feel markedly easier learning in terms of
curriculum and teaching methods. Pupils’ parents are initially amazed that
a pupil does not have to do so many homework assignments daily. However,
they positively acknowledge that learning is more fun for children because
they get less information by more entertaining methods.

The Ukrainian education system puts more emphasis on discipline of pu-
pils in Ukraine who are obliged to show greater respect to their teachers. The
teacher’s position is still perceived as the main and unshakable authority.
Therefore, it can also be said that Ukrainian pupils are more readily adapt-
able to other cultures and to other education systems, for their discipline and
respectful attitude towards authorities.

In relation to Czech parents, Ukrainian parents are used to more inten-
sive preparation of their children for school and in connection with this they
perceive that children in the Czech Republic are more independent. Ukrai-
nian parents control their children more and emphasize the need to study,
for example, by the words of one respondent: “I always say to my daughter,
no matter, what’s the school, but it depends on the pupil, what you have in
your mind””

Secondary and tertiary education

To the question of secondary education system Ukrainians note that, in re-
lation to the Czech Republic, where after schooling, pupils decide between



P. KoBzovA 4 THE CZzECH REPUBLIC THROUGH THE EYES... 123

schools with GCSE or without GCSE, every Ukrainian receives a GCSE. This
fact is the legacy of the Soviet system, which tried to bring every citizen to
graduation.

In view of the fact that many secondary schools and apprenticeships have
been abolished after Ukraine’s declaration of independence, pupils often
heading to universities after the end of general education. According to re-
spondents, most of the Ukrainian population disposes of completed univer-
sity education. In connection with that, people with titles in Ukraine are not
so honoured and do not use titles. While in the Czech Republic Ukrainians
perceive greater respect for Czechs with a university degree. It can be said
that possessing a diploma is part of a good upbringing in Ukraine, and it
shows a certain effort and perseverance of the Ukrainians to succeed.

As regards tertiary education there is a great difference between appli-
cability of the Czech and Ukrainian diploma. While a diploma obtained at
a Czech university is recognized throughout the European Union, diplomas
from Ukrainian universities must be subjected to recognition in the EU, and
Ukrainians must prove that they have the necessary education, knowledge
and ability.

In the Ukrainian education system, respondents condemn the presence
of corruption. That is why Ukrainians positively evaluates the Czech system,
where bribery is almost non-existent and all students have the same chances
of success. According to the pupils’ parents, this habit of taking bribes is
so strong and widespread in all areas of life that they do not believe in any
change. According to respondents, many of their acquaintances are relocat-
ing their families also because of dissatisfaction with this system.

5. Conclusion

Our research suggests main conclusion both nations, cultures, mentality have
many of the same features from history and similarities in language, culture
and values. However, on closer inspection, we observe many nuances that
distinguish Ukrainians and Czechs. Whether, it is the political and economic
situation, the typical character or the state of education of both countries
including attitudes to education.

Ukrainians bring positive values, which are hard work, diligence, effort,
purposefulness, place great emphasis on education and strive for a better
future for their children. They are also making great efforts to integrate into
Czech society. As there is a trend that Ukrainians are increasingly settling
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in the Czech Republic, we have opportunity to better mutual understanding
within the Czech-Ukrainian relations in the Czech Republic.

From the above outputs of Ukrainians can be concluded that their pres-
ence in the Czech Republic and continuing migration to this country are
a great benefit for Czech society.
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The Czech Republic through the eyes of Ukrainians

Abstract: In the paper, the perspective is presented of Ukrainians living in the
Czech Republic on the selected aspects of local life. The research goal is to find out
how the Ukrainians perceive life in the Czech Republic, Czech culture and educa-
tion and what they see as differences and similarities of both cultures and ways of
education. It is pointed out that the research includes the subjective experience,
attitudes and opinions of individual respondents. Therefore, it does not represent
the entire Ukrainian national minority living in the Czech Republic.

The research sample consisted of two groups of respondents who had the fol-
lowing composition: the first group included eight respondents who were Ukrai-
nians with permanent residence in the Czech Republic, living in the Czech Re-
public for more than ten years; in the second group, seven Ukrainian learners
were interviewed, who were educated in schools in the Czech Republic, and their
parents. In the research, a qualitative design was chosen, namely the method of
semi-structured interview with respondents. The analysis of the obtained data was
performed by open and then axial and selective coding.

Keywords: Ukrainians, Czech Republic, culture, education, intercultural educa-
tion
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Miedzykulturowa kompetencja komunikowania
sie¢ polskich emigrantow w Anglii

Streszczenie: Celem podjetych przez autoréw badan byta préba ustalenia pozio-
mu wrazliwo$ci miedzykulturowej, ktéra w przyjetej koncepcji badan jest podsta-
wowym wymiarem miedzykulturowej kompetencji komunikowania sie. Odnosi si¢
ona do emocjonalnego pragnienia danej osoby, aby kontakt byl potwierdzeniem,
docenieniem i zaakceptowaniem réznic kulturowych.

W badaniach wykorzystano metode ankiety, a narzedziem byla Skala Wrazli-
wosci Miedzykulturowej autorstwa Guo-Ming Chena i Williama J. Starosty (Chen
i Starosta, 1996, ss. 353—383). Badaniami objeto 154 Polakéw przebywajacych na
emigracji zarobkowej w potudniowo-zachodniej czesci Anglii. Narzedzie badaw-
cze rozprowadzono metoda kuli $nieznej wykorzystujac w tym celu miedzy innymi
nowoczesne $rodki komunikacji.

Analiza uzyskanych wynikéw wykazala, ze badani Polacy prezentuja dobry
i przecietny poziom wrazliwo$ci miedzykulturowej, w ktérym najwiekszy udziat
maja badane kobiety, badani z najmlodszej grupy wiekowej oraz z najkrétszym
stazem na emigracji. Uzyskujac w zdecydowanej wiekszo$ci analizowanych wy-
miaréw wyniki wysokie. Wyniki najnizsze odnotowano w przypadku najstarszej
grupy wiekowej oraz z najdluzszym stazem na emigracji.

Stowa kluczowe: kompetencje, miedzykulturowa kompetencja komunikowania
sie, wrazliwo$¢ miedzykulturowa, Polacy na emigracji

Wprowadzenie

Wazno$¢ miedzykulturowych kompetencji komunikowania si¢ w dobie glo-
balizacji zycia spolecznego wydaje si¢ by¢ priorytetowa. Swiadcza chociaz-
by o tym zalecenia Parlamentu Europejskiego z dnia 18 grudnia 2006 roku
w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cale zycie.
Wsréd kompetencji spolecznych i obywatelskich wymienione sa miedzykul-
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turowe kompetencje komunikowania sie, ktére stanowia gléwny nurt rozwa-
zan niniejszego artykutu.

Miedzykulturowe kompetencje komunikowania sie to termin wieloznacz-
ny, réznie definiowany i rozumiany. Wspolczesnie najczesciej problematyka
ta interesuja sie naukowcy z zakresu komunikacji miedzykulturowej, zarza-
dzania miedzykulturowego oraz edukacji miedzykulturowej (Bolten, 2006;
Deardorft, 2006; Spitzberg i Changton, 2009; Sztompka, 2010; Magala, 2011,
Nikitorowicz, Sobecki, Danilewicz, Muszynska, Misiejuk i Bajkowski, 2013;
Sobecki, 2016; Korczynski, 2017; Korczyriski i Swidziniska, 2017). Zazwyczaj
jest ona ujmowana jako zlozona dyspozycja stanowiaca wypadkowa wiedzy,
umiejetnosci, postaw, motywacji, emoc;ji i wartos$ci.

Réwniez podejscia badawcze sa zréznicowane. Najbardziej znanymi ba-
daniami nad kompetencjami do komunikacji miedzykulturowej sa badania
Bennetta (1993). Wyréznia on w tych kompetencjach wrazliwo$¢ miedzykul-
turows, ktoéra traktuje, jako zdolno$¢ przeksztalcenia wtasnej postawy — nie
tylko emocjonalnie, ale takze poznawczo i behawioralnie — kiedy jednost-
ka przechodzi z etapu zaprzeczenia do etapu integracji w procesie rozwoju
kompetencji. Innymi slowy, wrazliwe miedzykulturowo osoby sa w stanie
osiagnac¢ poziom podwdjnej tozsamosci oraz integrowac réznice kulturowe
poprzez stopniowe przezwyciezanie probleméw negowania lub ukrywania
istnienia réznic kulturowych.

Inne podejscie prezentuja Hammer i Gudykunst i Wiseman (1978), Abe
i Wiseman (1983), Wiseman i Abe (1984), ktérzy wyrdzniaja wymiary mie-
dzykulturowej kompetencji komunikowania si¢ w trzech obszarach: poznaw-
czym, afektywnym oraz behawioralnym. Z tej perspektywy miedzykulturowe
kompetencje komunikacyjne zostaly pomyslane jako zdolnos¢ jednostek do
stworzenia pozytywnego stosunku do kultury obce;j.

Jeszcze inaczej do pomiaru kompetencji komunikowania sie podeszli: Ru-
ben (1976, 1977), Ruben i Kealey (1997), Hawes i Kealey (1981) oraz Kealey
(1989). Dla nich najwazniejszym wymiarem miedzykulturowej kompetencji
komunikacyjnej jest podejscie behawioralne, ktére podkresla indywidualne
zachowania i umiejetno$ci w procesie interakcji miedzykulturowej. Autorzy
twierdzili, Ze skutecznos¢ behawioralna jest gléwnym kryterium komunikacji
miedzykulturowej.

Zespol pracownikéw z Uniwersytetu w Biatymstoku (Nikitorowicz, Sobec-
ki, Danilewicz, Muszynska, Misiejuk i Bajkowski, 2013; Sobecki, 2016) badat
kompetencje do komunikacji miedzykulturowej rozumiane w kategorii czte-
rowymiarowej:
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- samoocena postaw wobec odmiennosci kulturowe;j,

- miejsce badanego na kontinuum etnocentryzm — etnorelatywizm,

- postawy wobec odmiennosci kulturowej,

- elementy wiedzy o odmienno$ci kulturowej w perspektywie regionu.

Odmiennie do tego problemu podeszli Hartel i Fujimoto (2000), Spitzberg
i Changton (2009). Reprezentuja oni podejscie polegajace na wyliczaniu
szczegotowych kompetencji migdzykulturowych z zakresu wiedzy, umiejet-
nosci i postaw/motywacji, ktére umozliwiaja jednostkom efektywne komuni-
kowanie si¢ w srodowisku zréznicowanym kulturowo. Podobnie Korczynski
(2016), wskazal na szczegétowe kompetencje z zakresu komunikowania sie:
znajomos¢ jezykow obcych, kompetencje komunikacyjne, dowcip, efektyw-
no$¢ komunikacji, uémiechanie sig, uwazne stuchanie.

Krytyke wczesniejszych badan nad kompetencjami do komunikacji mie-
dzykulturowej zmierzajaca w kierunku budowy modelu opartego na indywi-
dualnych cechach, dotyczacych poprawnych postaw i umiejetnosci w kon-
tekscie miedzykulturowym, wyrazili Chen i Starosta (1996). Zaproponowali
oni inny model kompetencji do komunikacji miedzykulturowej, odnoszac
go do metafory parasola, ktéry skupia trzy zdolnosci: poznawcza, afektyw-
na i behawioralna, oddzialujace w procesie komunikacji miedzykulturowe;.
Wyprowadzili z tego model kompetencji do komunikacji miedzykulturowej
zbudowany z trzech wymiaréw: swiadomosci migedzykulturowej, wrazliwosci
miedzykulturowej i sprawnosci miedzykulturowej.

Schemat 1. Model kompetencji do komunikacji miedzykulturowej

» wymiar poznawczy — odnosi si¢ do zdolnosci czlowieka do zrozu-

o EloTe g Ty S e mienia podobienstw i réznic kultur innych

« wymiar afektywny — odnosi sie do emocjonalnego pragnienia danej
wrazliwos$¢ miedzykulturowa osoby, do zrozumienia, doceniania i zaakceptowania réznic kultu-
rowych

» wymiar behawioralny — odnosi si¢ do zdolnosci jednostki do osia-
sprawnos$¢ miedzykulturowa gania celéw komunikacyjnych w czasie interakcji z ludZmi z innych
kultur

Zrédlo: Chen i Starosta, 1996.

Autorzy wykorzystali wymiar wrazliwosci miedzykulturowej do szczego-
fowej konceptualizacji afektywnego komponentu kompetencji miedzykul-
turowej. Uznali, ze w globalizujacym sie spoteczenstwie wielokulturowym
nalezy zwrdécic szczegdlna uwage wlasnie na ten wymiar kompetencji, ktory
odnosi sie do emocjonalnego pragnienia danej osoby, aby kontakt byt po-
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twierdzeniem, docenieniem i zaakceptowaniem réznic kulturowych. Te po-
zytywne reakcje emocjonalne beda z kolei prowadzi¢ do uznania i poszano-
wania réznic kulturowych (Fritz, Graf, Hentze, Mollenberg i Chen, 2005).
W takim tez kontekscie w niniejszym artykule dokonano analizy uzyskanych
wynikéw badan.

Zalozenia badawcze

W podjetych badaniach podjeto probe odpowiedzi na nastepujace pytanie:
Jaki jest poziom wrazliwosci miedzykulturowej polskich emigrantéw w An-
glii?

W badaniach wykorzystano metode ankiety. Narzedziem badawczym
byta Skala Wrazliwosci Miedzykulturowej autorstwa Chena i Starosty (1996)
zawierajaca 24 twierdzenia. Przy kazdym z nich nalezalo zaznaczy¢ jedna
z pigeciu odpowiedzi ujetych w skali Likerta, od Zdecydowanie si¢ zgadzam do
Zdecydowanie sig nie zgadzam. Ocena poziomu wrazliwosci miedzykulturo-
wej wymagala analizy pieciu jej wymiaréw, takich jak: Zaangazowanie w in-
terakcje, Szacunek dla réznic kulturowych, Pewnos¢ w interakcji, Przyjemnosc¢
z interakcji, Uwaga/Pilnos¢ w interakcji. Ich analize przeprowadzono zgodnie
z zalozonym przez autoréw kluczem w zakresie kazdego wymiaru, jak i wyni-
ku globalnego. Dotychczas powyzsza skala z duzym powodzeniem wykorzy-
stywana byta na terenie Stanéw Zjednoczonych i Niemiec (Fritz, Mollenberg
i Chen, 2002). W Polsce pracownicy Zaktadu Edukacji Miedzykulturowej
Instytutu Pedagogiki UMCS w Lublinie, realizujac zadanie zaadaptowania
tegoz narzedzia do warunkéw Europy Wschodniej, wykazali si¢ aktywnoscia,
publikujac pierwsze wyniki (Korczynski i Swidziriska, 2017).

Badania przeprowadzono w poludniowo-zachodniej czesci Anglii, od
czerwca do listopada 2017 roku. Narzedzie badawcze rozprowadzono me-
toda kuli $nieznej, wykorzystujac w tym celu miedzy innymi nowoczesne
srodki komunikacji.

Analize zebranego materialu badawczego w kontekstach poréwnawczych
dokonano z wykorzystaniem testu-T Studenta oraz ANOVA. Do analiz za-
kwalifikowano 154 kwestionariusze wypelnione przez polskich emigrantéw
przebywajacych na terenie Anglii. Wyselekcjonowana grupa nie spetnia wy-
mogdw reprezentatywnosci.



M. KorczyNsKI, B. GRABOWSKA 4+ MIEDZYKULTUROWA KOMPETENCJA... 133

Wyniki badan wlasnych

Wsréd oséb badanych nieznacznie wigksza grupe stanowili mezczyzni —
50,3%, kobiety — 49,7%. Znajomos¢ jezyka angielskiego na poziomie bardzo
dobrym wskazalo 87,6% respondentéw, pozostali zas na dobrym — 12,4%. Ze
wzgledu na wiek najwiecej badanych 75,8%, to osoby w wieku 31-35 lat. Ko-
lejne grupy 19% to osoby zaliczone do 36—40-latkéw oraz 5,2% — 25—30-lat-
kowie. Najdluzej w Anglii — 11-15 lat, przebywalo 53% badanych, druga gru-
pe stanowily osoby przebywajace w Anglii od 6 do 10 lat — 35,3% pozostali
11,8%, to najkrécej przebywajacy na emigracji do 5 lat. Zatem badaniami
objeto ludzi mlodych w wieku od 25 do 40 lat, ze stazem w Anglii od 6 do
15 lat. Wszyscy oni deklarowali pelna samorealizacje zawodowa. W tym
62,7% ,Tak” i 37,3% ,Zdecydowanie tak”

Dokonujac analizy uzyskanych wynikéw z wykorzystaniem Skali Wrazli-
wosci Miedzykulturowej, skoncentrowano sie na poszczegélnych jej wymia-
rach. Nastepnie kazdy z tych wymiaréw poddano analizie z uwzglednieniem
plci, wieku oraz dlugosci pobytu w Anglii. Zakoniczono za$ globalna analiza
Wrazliwosci miedzykulturowej badanych Polakéw w Anglii, uwzgledniajaca
wszystkiej jej wymiary.

Poziom pierwszego z analizowanych wymiaréw, to jest Zaangazowanie
w interakcje (M-26,58) badanych Polakéw w Anglii, znajduje sie w przedziale
wynikéw przecietnych w gérnej jego potéwce (wykres 1).

Wykres 1. Poziom Zaangazowania w interakcje badanych Polakéow w Anglii

35 4

33 o

31 )
Wysokie

29

26,58

27 +
25 +
23 +
21 Przecigtne
19 +
17 +
15 +
13 4 Niskie
11 4
9

7 4

Zrédlo: badania wlasne.
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Swiadczy to o otwartoéci badanych 0séb i nieunikaniu kontaktu z ludz-
mi odmiennymi kulturowo, a podczas interakcji z nimi zachowywaniu sie
w miare pozytywnie. Niezbyt jednak czesto te osoby wykazuja zrozumienie
dla Innych kulturowo poprzez werbalne i niewerbalne zachowanie. Réznice
kulturowe pomiedzy stronami interakcji nie wywoluja zbytniej rado$ci u ba-
danych oséb. Zdarza si¢ im formutowanie réznych opinii o ludziach odmien-
nych kulturowo, jeszcze zanim dojdzie do spotkania face to face. Pte¢ oséb
badanych réznicuje istotnie poziom Zaangazowanie w interakcje (tabelal.).
Istotnie wyzsze (p=0,000) wyniki uzyskaly badane kobiety (M — 28,14), wyka-
zujac sie przy tym wyraznie wyzszym zaangazowaniem w interakcji z osoba
odmienng kulturowo niz mezczyzni (M — 25,03).

Tabela 1. Zaangazowanie w interakcje z uwzglednieniem plci badanych oséb

mezczyzni kobiety poréwnanie
kategorie
M SD M SD t° P
Zaangazowanie w interakcje 25,03 4,49 28,14 1,24 -5,83 0,000

Zrédto: badania wlasne.

Wiek badanych oséb réwniez réznicuje na poziomie istotnym statystycz-
nie w zakresie wszystkich podgrup (tabela 2, wykres 2). Najwyzsze wyniki
— na poziomie wynikéw wysokich — (M — 31,00) uzyskali badani w wieku
25-30 lat. Zatem to oni wykazuja si¢ pelnym zaangazowaniem w interak-
¢ji z odmiennymi kulturowo. Istotnie nizsze wyniki uzyskali badani Polacy
w wieku 31-35 lat (M — 27,03), a najnizsze badani w wieku 36—40 lat (M —
23,52). Wszystkie te réznice sg istotne statystycznie (p=0,000).

Tabela 2. Zaangazowanie w interakcje z uwzglednieniem wieku badanych os6b

Lt . zmienna grupujaca
ategorie
& wiek 0s6b badanych
5k 31-35(1 36-40 (2 25-30 (3
ANOVA ogélem 1) (2) (3)
o |analiza wariancji M M M M
§ | (poziom istotnoci, 27,18 27,03 23,52 31,00
= 3 |gdy p<,05) - .
8 S upa poréwnanie wewnatrzgrupowe
Q
S p grup 31-35 (1) 36-40 (2) 25-30 (3)
S} 2 31-35 (1) 0,000 0,002
21,59 | 0,000 36-40 (2) 0,000 0,000
25-30 (3) 0,002 0,000

Zrédlo: badania wlasne.



M. KorczyNsKI, B. GRABOWSKA 4+ MIEDZYKULTUROWA KOMPETENCJA... 135

Wykres 2. Zaangazowanie w interakcje z uwzglednieniem wieku badanych oséb

ZW.I.

32

31-35 3640 2530
Wiek (w latach):

Zrédto: badania wlasne.

Wystepuje istotny zwigzek miedzy wiekiem badanych os6b a poziomem
Zaangazowanie w interakcje. Starsi badani mniej angazuja si¢ w relacje za-
chodzace podczas interakcji z osobami odmiennymi kulturowo. Najwyzszy
poziom prezentuja najmlodsi badani Polacy w Anglii. Podobnie sytuacja
przedstawia si¢ w przypadku analizy z uwzglednieniem czasu pobytu w Anglii
(tabela 3, wykres 3). Poréwnanie wewnatrzgrupowe wykazuje, ze najbardziej
réznicujacy grupa sa badani Polacy ze stazem na emigracji od 11 do 15 lat. Ich
$redni wynik (M — 23,61) jest istotnie r6zny od wynikéw dwéch pozostatych
grup. Zarazem jest wynikiem najnizszym wskazujacym, ze te osoby wykazuja
najmniejsze zaangazowanie w kontaktach z osobami z innych kultur.

Tabela 3. Zaangazowanie w interakcje z uwzglednieniem dlugosci pobytu w Anglii
badanych os6b

Kat . zmienna grupujaca
ategorie
8 lata pobytu w Anglii badanych os6b
ANOVA ogdlem 6-10 (1) do5(2) 11-15(3)
&  |analiza wariancji M M M M
§ 2| (poziom istotnosci, 25,81 26,56 27,25 23,61
Q
2 X |gdy p<,05) . -
8 § uba poréwnanie wewnatrzgrupowe
S5 F p srp 6-10 (1) do5(2) 11-15 (3)
E 2 6-10(1) 0,497 0,005
7,99 0,000 do5(2) 0,497 0,000
11-15 (3) 0,005 0,000

Zrédto: badania wlasne.
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Wiyniki istotnie wyzsze uzyskali badani przebywajacy w Anglii do 5 lat
(p=0,000) oraz od 6 do 10 lat (p=0,005). Ich $rednie wyniki sa do siebie zbli-
zone i znajduja sie gérnym zakresie wynikéw przecietnych. Najwyzszy wynik
$redni uzyskali najkrocej przebywajacy w Anglii do 5 lat (M — 27,25) i to oni
sa najbardziej zaangazowani w poszukiwanie i podtrzymanie komunikacji
z osobami z innych kultur.

Wykres 3. Zaangazowanie w interakcje z uwzglednieniem dlugosci pobytu w Anglii

badanych os6b

ZW.l.

ok
27 P L\\
— \
\ -
\
N\
\
\

25

Warto$ci

24

23

21

6-10 do 5 11-15
lle lat w Anglii:

Zrédlo: badania wlasne.

Réwniez w tym przypadku dostrzec mozna prawidlowo$¢ wyrazajaca sie
spadkiem poziomu zaangazowania w interakcje wraz ze wzrostem lat pobytu
na emigracji. Im dluzej badani przebywaja w $§rodowiskach zréznicowanych
kulturowo, tym wykazuja mniejsze zaangazowanie w poszukiwanie i podtrzy-
manie interakcji z Innym kulturowo.

Analiza wymiaru — Szacunek dla réznic kulturowych — wykazata, ze bada-
ni Polacy przebywajacy na emigracji zarobkowej w Anglii wykazuja wysoki
poziom tego wymiaru (wykres 4). Ich sredni wynik (M — 24,05) uplasowatl sie
w zakresie wynikéw wysokich minimalnie przekraczajac gérna granice wyni-
kéw przecietnych. Badane osoby szanuja wartosci oraz sposoby zachowania
sie ludzi z innych kultur. Lubia przebywac z nimi, akceptuja ich opinie i spo-
soby postrzegania rzeczywisto$ci. Traktuja ich jak partneréw, a ich kulture
jako rownoprawna swojej.
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Wykres 4. Poziom Szacunek dla réznic kulturowych badanych os6b

30
28
= 5 24,05 Wysokie
24
22
20
18 4
16 - Przecietne
14 +

12 +
10 +
8 Niskie
6 -
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2 -

Zrodto: badania wlasne.

Ple¢ badanych os6b w tym przypadku nie ma znaczenia (p=0,255). Zaréw-
no badane kobiety (M — 24,34), jak i mezczyzni (M — 23,73) z duzym szacun-
kiem postrzegaja réznice kulturowe wystepujace w srodowisku ich pobytu.

Wiek badanych oséb réznicuje poziom Szacunek dla réznic kulturowych
(tabela 5, wykres 5). Dotyczy to najmltodszej grupy badanych w wieku 25-30
lat. Ich $redni wynik, 28,75, umiejscowiony w przedziale wynikéw wysokich,
roznicuje istotnie (p=0,000) w stosunku do pozostatych grup wiekowych,
natomiast badani w wieku 31-35 lat osiagneli M — 24,05, a badani w wieku
36-40 lat uzyskali M — 22,76. Srednie wyniki tych grup wiekowych, nier6z-
nicujace istotnie miedzy soba (p=0,08), uplasowaly sie przedziale wynikéw
przecietnych. Jednoznacznie mozna zauwazy¢, ze to najmlodsi Polacy prze-
bywajacy na emigracji przejawiaja najwyzszy poziom szacunku do réznic
kulturowych zastanych w Anglii.

Tabela 4. Szacunek dla réznic kulturowych z uwzglednieniem plci badanych os6b

Kat . mezczyzni kobiety poréwnanie
kategorie M D M D e >
Szacunek dla réznic kulturowych 23,76 3,46 24,34 2,74 -1,14 0,255

Zrédlo: badania wlasne.
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Tabela 5. Szacunek dla réznic kulturowych z uwzglednieniem wieku badanych oséb

Kategorie zmienna grupujaca
& wiek 0séb badanych

. lanova ogdlem 31-35 (1) 36-40 (2) 25-30 (3)
5 analiza wariancji M M M M

¢ 3 |(poziom istotnosci, 25,19 24,05 22,76 28,75
= ? gdy p<,05) oréwnanie wewnatrzgrupowe

VRS grupa P qurzgrup

$3| F p 31-35 (1) 36-40 (2) 25-30 (3)

3 2 31-35 (1) 0,080 0,000
3 13,41 0,000 36-40 (2) 0,080 0,000

25-30 (3) 0,000 0,000

Zrbdto: badania wlasne.

Wykres 5. Szacunek dla réznic kulturowych z uwzglednieniem wieku badanych oséb

S.D.RK.
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Zrédlo: badania wlasne.

Okres pobytu na emigracji w Anglii rowniez réznicuje — na poziomie
istotnym statystycznie — poziom Szacunku dla réznic kulturowych (tabela 6,
wykres 6). Analiza wewnatrzgrupowa wykazata, ze najbardziej réznicujaca
grupa sa osoby najdiuzej przebywajace w Anglii (11-15 lat). Ich wynik $redni
M - 20,67 jest zdecydowanie nizszy od pozostatych dwéch grup, wykazujac
w stosunku do nich réznice istotne statystycznie (p=0,000). Srednie wyniki
tych dwéch grup sa do siebie zblizone (6—10 lat pobytu, M — 24,17; do 5 lat,
M - 24,73) i nie wykazuja statystycznych réznic (p=0,506) oraz uplasowaly
sie¢ w przedziale wynikéw wysokich.
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Tabela 6. Szacunek dla réznic kulturowych z uwzglednieniem diugosci pobytu w Anglii

badanych os6b
at R zmienna grupujaca
kategorie
& lata pobytu w Anglii badanych os6b
. |ANOVA ogdlem 6-10 (1) do 5(2) 11-15(3)
5 analiza wariancji M M M M
25 |(poziom istotnosci, 23,19 24,17 24,73 20,67
3 ©gdy p<,05) . - ¢
<3 poréwnanie wewnatrzgrupowe
< S grupa
$3| F p 6-10 (1) do 5 (2) 11-15 (3)
$& 6-10 (1) 0,506 0,000
3 14,77 0,000 do5(2) 0,506 0,000
11-15 (3) 0,000 0,000

Zrédlo: badania wlasne.

Wykres 6. Szacunek dla réznic kulturowych z uwzglednieniem dlugos$ci pobytu w An-
glii badanych oséb

Zrédlo: badania wlasne.
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11-15

Najwiekszy szacunek wobec oséb wywodzacych sie z innych kultur wyka-
zujg badani z najnizszym stazem na emigracji. Badani Polacy przebywajacy
dluzej na emigracji przejawiaja mniej szacunku wobec réznic kulturowych
wystepujacych w srodowisku ich pobytu.

Analiza wymiaru Pewnosc w interakcji wykazala, ze $redni wynik uzyska-
ny przez badanych Polakéw wynosi 18,18 i uplasowat si¢ w gérnym zakresie
wynikéw przecietnych (wykres 7). Oznacza to, ze badane osoby wykazuja
przecietna pewno$¢ podczas interakcji z osobami innych kultur. Nie zawsze
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wiedza, co powiedzie¢ i jak si¢ zachowac w trakcie spotkania z Innymi. Sta-
raja sie by¢ towarzyscy, ale brak pewnosci, wynikajacy czesto ze slabej zna-
jomosci jezyka angielskiego, ogranicza efektywnos¢ ich komunikacji. Pte¢
badanych oséb ma tutaj istotne znaczenie.

Wykres7. Poziom Pewnos¢ w interakcji badanych oséb
25

23

Wysokie
21
19 - 18,18

17 +

15 + Przecietne
13 +
11 +
9 | Niskie

7 4

5

Zrodto: badania wiasne.

Badane kobiety (M — 18,97) wykazuja zdecydowanie wieksza pewno$¢ niz
badani mezczyzni (M — 17,39) podczas interakcji z osobami wywodzacymi sie
z innych kultur. Réznice przybieraja postac istotnosci statystycznej p=0,000.

Tabela 7. Pewnos¢ w interakcji z uwzglednieniem ptci badanych oséb

kategorie mezczyzni kobiety poréwnanie
M SD M SD t° P
Pewnos¢ w interakcji 17,39 2,49 18,97 1,15 5,03 0,000

Zrédto: badania wtasne.

Wiek badanych os6b réwniez odgrywa istotna role w poziomie pewnosci
w interakcji (tabela 8, wykres 8). Najbardziej réznicujaca grupa sa badane
osoby w wieku 31-35 lat, osiagajac najwyzszy wynik sredni M — 18,71, umiej-
scowiony w gérnym zakresie wynikéw przecietnych. Wykazuja one istotnie
wyzszy poziom Pewnosci w interakcji od pozostatych badanych grup oséb.
I tak, w stosunku do badanych w wieku 36—40 lat przy M — 16,36 poziom
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istotnosci statystycznej p=0,000, a dla grupy 25-30-latkéw, gdy M — 17,00,
p=0,034.

Tabela 8. Pewnosc w interakcji z uwzglednieniem wieku badanych oséb

Kategorie zmienna grupujaca
wiek 0s6b badanych
. ANOVA ogodlem 31-35(1) 36-40 (2) 25-30 (3)
L |analiza wariancji M M M M
S |(poziom istotnosci, 17,36 18,71 16,38 17,00
~§ gdy p<,05) poréwnanie wewnatrzgrupowe
3 F P grupa 31-35 (1) 36-40 (2) 25-30 (3)
g 31-35(1) 0,000 0,034
§ 19,40 0,000 36-40 (2) 0,000 0,687
25-30 (3) 0,034 0,687

Zrédto: badania wlasne.

Wykres 8. Pewnosc w interakcji z uwzglednieniem wieku badanych oséb

P.W.I.

19,5

190 S R e :

18,5

18,0

17,5

17,0

Wartosci

16,5

16,0

15,5

15,0

14,5
31-35 3640 2530

Wiek (w latach):

Zrédlo: badania wlasne.

Zdecydowanie bardziej réznicuje analizowany poziom Pewnosci w in-
terakcji badanych oséb dlugos¢ ich pobytu w Anglii (tabela 9, wykres 9).
Analiza wewnatrzgrupowa wykazata, ze réznicowanie na poziomie istotnym
statystycznie (p<0,05) zachodzi miedzy wszystkimi grupami. Najwyzszy
wynik $redni (M — 18,88) uzyskata badana grupa, ktéra przebywa w Anglii
najkrocej, to jest do pieciu lat. Najnizszy zas wynik (M — 16,44) uzyskali
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badani przebywajacy na emigracji od 11 do 15 lat, czyli najdiuzej. Pomiedzy
nimi uplasowala si¢ grupa badanych (M — 17,70) oséb ze stazem na emigra-
cji w przedziale 6-10 lat. Mozna zatem uzna¢, ze zachodzi zwigzek miedzy
poziomem pewnosci w interakcji a okresem pobytu na emigracji badanych
os6b. Im dluzszy staz pobytu w kraju goszczacym, tym poziom pewnosci
w interakcji nizszy. Zatem najwyzszy poziom Pewnosci w interakcji wykazuja
badane osoby z najkrétszym okresem pobytu w Anglii.

Tabela 9. Pewnosc¢ w interakcji z uwzglednieniem dlugosci pobytu w Anglii badanych
0s6b

. zmienna grupujaca
kategorie - -
lata pobytu w Anglii badanych os6b
ANOVA ogodlem 6-10 (1) do5(2) 11-15(3)
analiza wariancji M M M M
«, & |(poziom istotnosci, 23,19 17,70 18,88 16,44
2 < |gdy p<,05) . :
SN arupa poréwnanie wewnatrzgrupowe
§ | F p 6-10 (1) do5(2) 11-15 (3)
2 6-10(1) 0,001 0,044
14,10 0,000 do5(2) 0,001 0,000
11-15 (3) 0,044 0,000

Zrédto: badania wlasne.

Wykres 9. Pewnosc¢ w interakcji z uwzglednieniem diugosci pobytu w Anglii badanych
oséb

P.W.I.
20
19 L
N
/ \
_ L o
18 —[/ <
y AN
- I N
g 17 N\
=
16
15
14
6-10 do§ 11-15
lle lat w Anglii:

Zrédto: badania wlasne.
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Réwnie ciekawie przedstawia si¢ analiza wymiaru Przyjemnosc z interakcji
(wykres 10). Sredni wynik tego wymiaru przekracza nieznacznie gérny prég
wynikéw przecietnych (12,00) i znajduje sie w przedziale wynikéw wysokich
(M - 12,21). Badani Polacy podczas interakcji z osobami odmiennymi kul-
turowo nie wykazuja zdenerwowania. Wrecz przeciwnie, zachowuja spokéj,
czujac przy tym zadowolenie z mozliwosci nawigzania bliskich relacji z oso-
bami reprezentujacymi inne kultury. Czuja, Ze sa potrzebni, akceptowani
i mile widziani w srodowisku zréznicowanym kulturowo.

Wykres 10. Poziom Przyjemnosc z interakcji badanych oséb

15

13 12’21 Wysokie

11

Przecigtne

Niskie

3

Zrédlo: badania wlasne.

Tabela 10. Przyjemnosc z interakcji z uwzglednieniem plci badanych oséb

mezczyzZni kobie oréwnanie
kategorie grezy Y P
M SD M SD t° p
Przyjemno$¢ z interakcji 11,71 2,22 12,71 1,45 -3,38 0,000

Zrédlo: badania wlasne.

Istotnie wyzszy poziom (p=0,000) analizowanego wymiaru prezentuja ba-
dane kobiety (M — 12,71) niz badani mezczyzni (11,71). Najbardziej rézni-
cujaca grupa ze wzgledu na wiek badanych osé6b sa najstarsze osoby w wieku
36—40 lat (tabela 11, wykres 11).
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Tabela 11. Przyjemnosc z interakcji z uwzglednieniem wieku badanych oséb

Kat . zmienna grupujaca

ategorie
& wiek os6b badanych
~ |anova ogolem 31-35 (1) 36-40 (2) 25-30 (3)
% analiza wariancji M M M M
8 (%oziom istotnosci, 11,80 12,77 9,79 12,86
E gdy p<,05) poréwnanie wewnatrzgrupowe
< rupa
3 F p grup 31-35 (1) 36-40 (2) 25-30 (3)
g 31-35 (1) 0,000 0,980
‘% 43,25 0,000 36-40 (2) 0,000 0,000
IS 25-30(3) 0,980 0,000

Zrédlo: badania wlasne.

Wykres 11. Przyjemnos¢ z interakcji z uwzglednieniem wieku badanych osob

P.Z.l.

14,0

135
13,0 g E
125

12,0

1,5

Wartoéci

1,0
10,5
10,0

95
9,0

85

31-35 3640 2530
Wiek (w latach):

Zrédlo: badania wlasne.

Ich $redni wynik M — 9,79 jest najnizszy ze wszystkich i umiejscowiony
w dolnym zakresie wynikéw przecietnych, wykazujac tym samym najnizszy
poziom czerpania przyjemnosci w trakcie interakcji z osobami odmiennymi
kulturowo. Wynik ten réznicuje istotnie (p=0,000) poziom analizowanego
wymiaru w stosunku do dwdch pozostalych grup. Wyniki srednie tych grup,
to jest 25—30-latkéw (M — 12,86) oraz 31-35 latkéw (M — 12,77), nie rézni-
cujac miedzy soba, znajduja sie¢ w przedziale wynikéw wysokich. Wchodzenie
w interakcje z osobami o innej tozsamosci kulturowej sprawia im przyjem-
nos¢. Nieco inaczej sytuacja przedstawia sie¢ w przypadku analizy wymiaru
Przyjemnos¢ z interakcji w kontek$cie dlugosci pobytu na emigracji bada-
nych oséb (tabelal2, wykres 12). Przeprowadzona analiza wariancji (F=0,98;
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p=0,377) nie wykazala réznicowania wewnatrzgrupowego na poziomie istot-
nym statystycznie (p>0,05).

Tabela 12. Przyjemnosc z interakcji z uwzglednieniem dlugosci pobytu w Anglii ba-
danych oséb

zmienna grupujaca

kategorie lata pobytu w Anglii badanych os6b
.~ |ANOVA ogodlem 6-10 (1) do5(2) 11-15(3)
«: analiza wariancji M M M M
§ |(poziom istotnodci, 23,19 12,26 12,31 11,61
E gdy p<,05) poréwnanie wewnatrzgrupowe
2 F p grupa 6-10 (1) do5 (2) 11-15 (3)
g 6-10 (1) 0,988 0,436
% 0,98 0,377 do5(2) 0,988 0,351
& 11-15 (3) 0,436 0,351

N
o

rédio: badania wlasne.

Wyniki §rednie wszystkich analizowanych grup (do 5, M — 12,31; 6-10,
M - 12,26; 11-15, M — 11,61) sa do siebie zblizone i znajduja si¢ w zakresie
wynikéw wysokich. Zatem poziom wymiaru Przyjemnosc z interakcji bada-
nych Polakéw nie jest uzalezniony od czasu ich pobytu w §rodowisku zréz-
nicowanym kulturowo.

Wykres 12. Przyjemnos¢ z interakcji z uwzglednieniem diugosci pobytu w Anglii ba-
danych oséb

P.ZI.

14,0
13,5
13,0

12,5

12,0

Warto$ci
/
/

11,5

11,0

10,5

10,0 e

9,5
6-10 do5 11-15

lle lat w Anglii:

rédlo: badania wlasne.
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Analiza wymiaru Uwaga/Pilnos¢ w interakcji wykazala, ze globalny jej
wynik $redni M — 9,75 znajduje sie w przedziale wynikéw przecietnych (wy-
kres 13).

Wykres 13. Poziom Uwaga/Pilnosé w interakcji badanych oséb

15

13 Wysokie

11 +

Przecietne

Niskie

3

Zrédlo: badania wlasne.

Badani Polacy w Anglii nie sa nazbyt uwazni czy tez pilni podczas in-
terakcji z osobami odmiennymi kulturowo. Nie staraja sie zbytnio uzyskac
informacji z zakresu réznic kulturowych, ktére mozna pozyskac podczas in-
terakcji z ludzmi z réznych kultur. Wykazuja przy tym przecietna wrazliwos¢
na subtelno$¢ tresci towarzyszacych interakeji z odmiennym kulturowo od-
powiednikiem. Taki stan rzeczy istotnie réznicuje (p=0,000) pte¢ badanych
oséb. Badane kobiety (M — 10,47) wykazuja wieksza uwage i pilno$¢ w trakcie
kontaktu z osoba odmiennag kulturowo niz badani mezczyzni (M — 9,02).
Jednak wszystko w zakresie wynikow przecietnych.

Tabela 13. Uwaga/pilnos¢ w interakcji z uwzglednieniem plci badanych oséb

. mezczyzni kobiety poréwnanie
kategorie
M SD M SD t° p
Uwaga/pilno$¢ w interakeji 9,02 2,24 10,47 2,24 -4,04 0,000

Zrédlo: badania wlasne.

Wiek oséb badanych réwniez réznicuje poziom analizowanego wymiaru
(tabela 14, wykres 14). Grupa wiekowa badanych oséb, ktéra istotnie réz-
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nicuje s3 najstarsze osoby w wieku 36—-40 lat (M — 12,10). W stosunku do
dwdch pozostatych grup, to jest 25-30-latkéw (M — 10,00) oraz 31-35-lat-
kéw (M — 9,15), réznice sa istotne statystycznie i tak w stosunku do grupy
pierwszej p=0,028, a grupy drugiej p=0,000. Zatem najwyzszy poziom wy-
miaru Uwagi/Pilnos¢ w interakcji z osobami o innej tozsamosci kulturowej
sposréd analizowanych grup prezentuja najstarsi badani Polacy.

Tabela 14. Uwaga/pilnosc¢ w interakcji z uwzglednieniem wieku badanych oséb

at. . zmienna grupujaca
rie
«atego wiek 0séb badanych
ANOVA ogoélem 31-35(1) 36-40 (2) 25-30 (3)
« |analiza wariancji M M M M
§ 5 |(poziom istotnosci, 10,42 9,15 12,10 10,00
= ¥ |gdy p<,05) . -
85 poréwnanie wewnatrzgrupowe
38 grupa
RES F p 31-35(1) 36-40 (2) 25-30 (3)
§ = 31-35(1) 0,000 0,493
24,01 0,000 36-40 (2) 0,000 0,028
25-30 (3) 0,493 0,028

Zrédto: badania wlasne.

Wykres 14. Uwaga/pilnos¢ w interakcji z uwzglednieniem wieku badanych oséb

13,0

U/P.W.I.

12,5

12,0

11,5

11,0

10,5

Wartosci

10,0

95

9,0

85

8,0

31-35

Zrédto: badania wtasne.

36-40 25-30
Wiek (w latach):

Lata pobytu na emigracji réwniez istotnie réznicuja poziom tego wymiaru

(tabela 15, wykres 15).
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Tabela 15. Uwaga/pilnos¢ w interakcji z uwzglednieniem dtugos$ci pobytu w Anglii
badanych os6b

at R zmienna grupujaca
kategorie
& Lata pobytu w Anglii badanych oséb
ANOVA ogdlem 6-10 (1) do 5(2) 11-15(3)
« |analiza wariancji M M M M
'S 2. |(poziom istotnosci, 23,19 9,63 9,37 11,83
5 < |gdy p<,05) . :
S S poréwnanie wewnatrzgrupowe
NS grupa
S5 F p 6-10 (1) do 5 (2) 11-15 (3)
§ = 6-10 (1) 0,786 0,000
9,08 0,000 do5(2) 0,786 0,000
11-15 (3) 0,000 0,000

Zrédlo: badania wlasne.

Badane osoby z najdluzszym stazem na emigracji 11-15 lat uzyskaly naj-
wyzszy wynik §redni M — 11,83, bliski wynikom wysokim, ktory jest istotnie
rozny od wynikéw oséb badanych ze stazem 6-10 lat (M — 9,63, p=0,000)
oraz badanych z okresem pobytu na emigracji do 5 lat (M — 9,37, p=0,000).
Analiza powyzsza uprawnia do stwierdzenia, ze czym dluzej przebywaja na
emigracji badani, tym z wieksza uwaga i pilnoscia podchodza do relacji in-
terpersonalnych z osobami odmiennymi kulturowo.

Wykres 15. Uwaga/pilnos¢ w interakcji z uwzglednieniem dlugosci pobytu w Anglii
badanych oséb

U/P.W.I.

13,0

12,5

12,0

11,5

11,0

Wartosci

10,5

95 I i

9,0

8,5
6-10 do5 11-15

lle lat w Anglii:

Zrédto: badania wtasne.
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Przechodzac do analizy globalnej ,Wrazliwosci miedzykulturowej’; nalezy
stwierdzi¢, ze badani Polacy, uzyskujac wynik sredni M — 90,77, prezentuja
dobry przecigtny poziom emocjonalnej gotowosci do kontaktu z osobg od-
mienng kulturowo.

Wykres 16. Poziom Wrazliwosci miedzykulturowej badanych Polakéw w Anglii

104 - Wysokie
94 - 90,77

84 -
= 5 Przecietne

64 -

54 +

44 - Niskie

34

24 -

Zrédlo: badania wlasne.

Sktada sie na to wynik wysoki w zakresie wymiaru Szacunek dla réznic
kulturowych, Przyjemnosc z interakcji oraz wyniki przecietne, ale umiejsco-
wione w gérnym ich zakresie pozostalych wymiaréw: Uwaga/Pilnosc w inter-
akcji, Pewnos¢ w interakcji, Zaangazowanie w interakcje.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania sg pierwszymi tego rodzaju badaniami nad pozio-
mem ,Wrazliwosci miedzykulturowej” polskich emigrantéw zarobkowych,
w koncepcji Chena i Starosty (1996; 2000) z wykorzystaniem skonstruowanej
przez nich Skali. Jedyne badania, ktére dotychczas zostaly opublikowane,
a dotyczace wrazliwosci miedzykulturowej Polakéw w koncepcji cytowanych
powyzej autoréw, to wspélne badania Korczyriskiego i Swidzinskiej (2017).
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Przedmiotem tych badan byta wrazliwosci miedzykulturowa studentéw z po-
granicza polsko-ukrainskiego. Jednak ze wzgledu na nieco inng grupe badana
oraz réznorodno$¢ wykorzystanych do analizy cech demograficzno-spolecz-
nych badanych grup wyniki tych badan sa malo uprawnione do rzetelnych
poréwnan.

Generalnie rzecz ujmujac, nalezy zauwazy¢, ze badana grupa Polakéw
w Anglii prezentuje dobry przecietny poziom emocjonalnej gotowosci do
kontaktu z osobg odmienna kulturowo. Sktadaja sie na to nastepujace spo-
strzezenia. Badani Polacy to osoby otwarte i nieunikajace kontaktu z ludzmi
odmiennymi kulturowo. W trakcie interakcji z nimi zachowuja si¢ w miare
pozytywnie wobec Innego. Niezbyt jednak czesto wykazuja zrozumienie dla
nich poprzez werbalne i niewerbalne zachowania. Réznice kulturowe pomie-
dzy stronami interakcji, w ktérych uczestnicza, nie wywoluja zbytniej radosci
u nich. Zdarza sie im formulowanie réznych opinii o ludziach odmiennych
kulturowo, zanim dojdzie do bezposredniego spotkania. Jednak wykazuja
szacunek wobec wartosci oraz sposobéw zachowania sie tych ludzi. Lubia
przebywac z nimi, akceptujac ich opinie i sposoby postrzegania rzeczywisto-
$ci. Traktuja ich jak partnerdw, a ich kulture jako rownoprawna swojej. Nie
wykazuja jednak pewnosci podczas tych interakcji. Nie zawsze wiedzg, co po-
wiedziec i jak si¢ zachowaé w trakcie ich trwania. Staraja si¢ by¢ towarzyscy,
ale prezentuja brak pewnosci, wynikajacy czesto ze stabej znajomosci jezyka
kraju pobytu, co wplywa niekorzystnie na efektywnos$¢ ich komunikacji. Pod-
czas interakcji z osobami odmiennymi kulturowo zachowuja spokdj, czujac
przy tym zadowolenie z mozliwos$ci nawiazania bliskich relacji z nimi. Czu-
ja przy tym, ze sg potrzebni, akceptowani i mile widziani w swoim nowym
wielokulturowym srodowisku. Jednak nie wykazuja nalezytej uwagi podczas
interakcji z osobami nowo poznanymi. Nie staraja si¢ zbytnio uzyskac infor-
macji od nich z zakresu réznic kulturowych. Wykazuja przy tym przecietna
wrazliwos¢ na subtelnosc¢ tresci towarzyszacych interakcji z odmiennym kul-
turowo odpowiednikiem.

Analizy szczegélowe poszczegdlnych wymiaréw ujawnily, ze pte¢ bada-
nych oséb istotnie réznicuje cztery wymiary za wyjatkiem Szacunek dla roz-
nic kulturowych. Ple¢ wykazala takze istotny statystycznie zwiazek w bada-
niach McMurray’a (2007), Haydena i Wilkinsona (2010) oraz wielu innych.
Moze to by¢ zwigzane z socjalizacja kulturowa dziewczynek. Zdaniem Da-
niela Golemana (2012) sa one wychowywane tak, aby by¢ bardziej §wiado-
mymi i dostrojonymi do uczu¢ i niuanséw. W zwigzku z tym kobiety maja
zazwyczaj wyzszy poziom empatii, co w efekcie utatwia im bycie §wiadomymi
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kulturowo i prowadzi do wyzszego poziomu wrazliwo$¢ miedzykulturowej.
Takze w badaniach opisywanych w niniejszym tekscie badane kobiety wyka-
zuja wyzszy poziom wrazliwosci przekladajacy sie na zdecydowanie wyzsza
gotowos¢ do kontaktu z osobami z innych kultur. Przejawia si¢ to wiekszym
zaangazowaniem kobiet w interakcje z wielokulturowym otoczeniem, wyz-
szym poziomem szacunku dla wystepujacych w nim réznic kulturowych,
pewnoscia w kontaktach interpersonalnych z przedstawicielami bardzo zréz-
nicowanego $rodowiska, umiejetnoscia czerpania z tych interakcji przyjem-
nosci. Ponadto badane kobiety wykazuja wieksza uwage i pilno$¢ w trakcie
kontaktu z Innym niz badani mezczyzni.

Wiek badanych oséb, podobnie jak pte¢, réznicuje istotnie wszystkie
analizowane wymiary. Najwieksze zréznicowanie odnotowano w zakresie
wymiaru Zaangazowanie w interakcje. Najwyzszy wynik uzyskali najmlodsi
badani Polacy (25-30 lat), najnizszy za$ najstarsi (36—40 lat). Mozna zatem
zauwazy¢, ze poziom zaangazowania w interakcje jest odwrotnie proporcjo-
nalny do wieku badanych oséb. Starsi badani mniej angazuja si¢ w relacje
zachodzace podczas interakcji z osobami odmiennymi kulturowo. Podobnie
sytuacja przedstawia si¢ w przypadku analizy wymiaru Szacunek dla réznic
kulturowych. Najbardziej réznicujaca grupa sa najmlodsi badani Polacy (25—
30 lat). Uzyskujac najwyzszy wynik umiejscowiony w przedziale wynikéw
wysokich, jednoznacznie uwidaczniaja, ze to oni przejawiaja najwyzszy po-
ziom szacunku wobec 0s6b wywodzacych sie z innych kultur. Najnizszy za$
wynik jest udzialem najstarszej badanej grupy Polakéw (36—40 lat). Zatem
mozna uzna¢, ze i w tym przypadku zachodzi zalezno$¢ odwrotnie propor-
cjonalna. Im starsi, tym mniejszym darza szacunkiem osoby odmienne kultu-
rowo, z ktérymi wchodza w relacje interpersonalne. Odnosnie wymiaru Pew-
no$¢ w interakcji, najwyzszy wynik, istotnie réznigcy sie od wynikéw dwéch
pozostalych grup, uzyskali badani w wieku 31-35 lat. Ich wynik, umiejsco-
wiony w gérnym zakresie wynikéw przecietnych, wskazuje, Ze to oni sposréd
dwdch pozostatych grup charakteryzuja si¢ najwyzszym stopniem pewno-
$ci podczas kontaktu z osobami odmiennymi kulturowo. Najnizsze wyniki
w tym wymiarze odnotowali najstarsi badani (36—40 lat), wykazujac pewnego
rodzaju niepewno$¢, gdy dochodzi do interakcji z takimi osobami. Natomiast
najwieksza przyjemnos¢ z interakcji z osobami o innych korzeniach kulturo-
wych czerpia badani Polacy w wieku 25-30 lat oraz 31-35 lat. Najstarsi za$
badani (36—40 lat) nie znajduja duzej przyjemnos$ci w nawigzywaniu relacji
interpersonalnych z osobami o innej niz ich tozsamosci kulturowej. Jednak
gdy dochodzi z ich strony do takiej interakcji, to uczestnicza w niej z duza
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uwaga i pilnoscia, co trudno powiedzie¢ o pozostalych badanych grupach
0s6b.

Dtugos¢ przebywania w Anglii réwniez réznicuje poziomy poszczego6l-
nych wymiaréw ,Wrazliwos$ci miedzykulturowej” W przypadku pierwsze-
go, Zaangazowania w interakcje, najbardziej réznicujaca grupa sa badani
ze stazem na emigracji od 11 do 15 lat. Z tym ze ich wynik jest najnizszy
i wskazuje, ze to oni wykazuja najmniejsze zaangazowanie w kontaktach
z osobami z innych kultur. Wyniki pozostatych grup badanych oséb sa do
siebie zblizone i istotnie wyzsze od wynikéw badanych z najwiekszym sta-
zem na emigracji. Zatem to ci badani sa najbardziej zaangazowani w inte-
rakcje z osobami z innych kultur. Poziom zaangazowania w interakcje maleje
wraz ze wzrostem lat pobytu na emigracji. Podobnie w przypadku wymiaru
Szacunek dla réznic kulturowych najbardziej réznicujaca grupa sa badane
osoby najdluzej przebywajace w Anglii (11-15 lat). Nalezy jednak zauwazy¢,
ze ich wynik jest zdecydowanie nizszy od pozostatych dwéch grup, ktérych
wyniki sa do siebie zblizone i uplasowaly si¢ w przedziale wynikéw wyso-
kich. Wobec tego najwigkszy szacunek wobec 0s6b odmiennych kulturowo
wykazuja badani z najnizszym stazem na emigracji (do 5 lat). Zatem czym
dluzej przebywaja na emigracji badani Polacy, tym mniej przejawiaja sza-
cunku wobec réznic kulturowych wystepujacych w §rodowisku ich pobytu.
Pewnosci w interakcji réznicuja na poziomie istotnym statystycznie wszystkie
grupy. Najwyzszy poziom analizowanego wymiaru uzyskata badana grupa,
ktéra przebywa w Anglii najkrocej, to jest do pigciu lat. Najnizszy za$ badani
przebywajacy na emigracji najdtuzej, od 11 do 15 lat. Mozna zatem uznad,
ze zachodzi zalezno$¢ miedzy poziomem pewnosci w interakcji a dlugoscia
pobytu na emigracji. Im dluzszy staz pobytu w kraju goszczacym, tym po-
ziom pewnosci podczas kontaktéw interpersonalnych z osobami o odmien-
nych korzeniach kulturowych jest nizszy. Inaczej sytuacja przedstawia sie
w przypadku wymiaru Przyjemnosc z interakcji. Wyniki srednie wszystkich
analizowanych grup sa do siebie zblizone i znajduja si¢ w przedziale wynikéw
wysokich. Zatem poziom Przyjemnosc z interakcji badanych Polakéw nie jest
uzalezniony od czasu ich pobytu w srodowisku zréznicowanym kulturowo.
Kontakt interpersonalny z osoba wywodzaca si¢ z innej kultury sprawia im
rados$¢. Jeszcze inaczej sytuacja przedstawia sie przypadku wymiaru Uwaga/
pilnos¢ w interakcji. Lata pobytu na emigracji wprawdzie réznicuja poziom
analizowanego wymiaru, ale najwyzszy wynik, bliski wynikom wysokim, uzy-
skali badani z najdtuzszym stazem na emigracji 11-15 lat. Wyniki dwé6ch
pozostalych grup uplasowaly sie istotnie nizej, nie réznicujac migedzy soba.
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Zatem, im badani dtuzej przebywaja na emigracji, tym z wieksza uwaga i pil-
noscia podchodza do relacji interpersonalnych z osobami wywodzacymi sie
z innych kultur.

Reasumujac, do wysokiego przecietnego poziomu ,Wrazliwosci miedzy-
kulturowej” polskich emigrantéw zarobkowych w Anglii, rozumianej jako
emocjonalne pragnienie danej osoby, aby kontakt byt potwierdzeniem, do-
cenieniem i zaakceptowaniem réznic kulturowych, przyczynily sie miedzy
innymi badane kobiety. Ich wyniki w czterech analizowanych wymiarach, za
wyjatkiem Szacunek dla réznic kulturowych, sa istotnie wyzsze od wynikéw
badanych mezczyzn. Wiek badanych oséb réwniez istotnie wptynat na wynik
globalny. Najmlodsi z badanych oséb w wieku 25-30 lat uzyskali w trzech
z analizowanych wymiarach wyniki najwyzsze. Wymiary te to: Zaangazowa-
nie w interakcje, Szacunek dla réznic kulturowych oraz Przyjemnosc z interak-
¢ji. Natomiast badani najstarsi wiekiem (35—40 lat) konsekwentnie uzyskiwali
najnizsze wyniki w czterech pierwszych wymiarach, by w ostatnim Uwaga/
pilnosc w interakcji, uzyska¢ wynik najwyzszy. Réwniez okres pobytu na emi-
gracji w Anglii ma swoéj udzial w wyniku konicowym. Najbardziej istotna role
odegraly tutaj dwie grupy, z najkrétszym stazem do 5 lat oraz z najdtuzszym
od 11 do 15 lat. Pierwsza grupa najmlodszych stazem w czterech pierwszych
analizowanych wymiarach uzyskiwata wynik najwyzszy, by w ostatnim uzy-
ska¢ najnizszy, a druga odwrotnie, w czterech pierwszych wynik najnizszy,
a w ostatnim najwyzszy.

Dane empiryczne zaprezentowane w artykule jednoznacznie wskazuja,
ze analizowany poziom ,Wrazliwosci miedzykulturowej” Polakéw w Anglii
jest zdecydowanie wyzszy niz Polakéw (studentéw) w kraju (Korczynski
i Swidziriska, 2017). Pomimo tego stanowia pewne zaskoczenie. Wydaje sie,
bowiem, ze osoby przez wiele lat przebywajace i realizujace swoje cele zycio-
we w bardzo zréznicowanym kulturowo §rodowisku powinny prezentowac
wysoki poziom analizowanej wrazliwosci. A jednak tak nie jest, chociaz jest
on wyraznie wyzszy od rodakéw zyjacych w §rodowisku monokulturowym.
Rodza sie réwniez pytania: dlaczego badane osoby zaliczone do najstarszej
grupy wiekowej oraz z najdluzszym stazem na emigracji wykazuja najnizszy
poziom w zdecydowanej wigkszosci analizowanych wymiaréw ,Wrazliwosci
miedzykulturowej”? — moze wynikac to ze specyfiki grupy badanej, jednak
niewatpliwie wymaga kontynuacji badan.
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Intercultural competence in the communication of Polish
immigrants in England

Abstract: The aim of the research was to determine the level of intercultural sen-
sitivity, which in the research concept adopted, is the most important dimension
of intercultural communication competence. It refers to the emotional desire of
an individual that the contact will be a confirmation, appreciation and acceptance
of cultural differences.

The research was carried out using the method of a diagnostic survey with
a questionnaire technique and a research tool in the form of the Intercultural
Sensitivity Scale of G. M. Chena and W. J. Starosta. The research covered 154
Poles on labour emigration in the Southwest of England. The research tool was
distributed by applying the snowball sampling method, using for this purpose,
inter alia, modern means of communication.

The analysis of the obtained results showed that the surveyed Poles present
a good average level of intercultural sensitivity, in which female respondents, re-
spondents from the youngest age group and with the shortest emigration expe-
rience have the largest share, obtaining high results in most of the dimensions
analysed. The lowest results were recorded in the case of the oldest age group and
with the longest emigration experience.

Keywords: competences, intercultural communication competence, intercultural
sensitivity, Poles on emigration

Translated by Paulina Kazmierczak



EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA
2019, nr 1 (10) ISSN 2299-4106
DOI: 10.15804/em.2019.01.09

GABRIELA PIECHACZEK-OGIERMAN

Uwarunkowania tozsamosci lokalnej
w Srodowisku miejskim

Streszczenie: Przeobrazenia w sferze ekonomicznej, spoteczno-kulturowej i poli-
tycznej w wymiarze lokalnym i globalnym skladaja sie na zlozono$¢ uwarunkowan
procesu ksztaltowania (sie) poczucia tozsamosci wspoélczesnego cztowieka. Pod-
jete rozwazania zawieraja opis profili tozsamosci kulturowej badanych uczniéw
ze szkdl srednich oraz prébe interpretacji ich wyboréw tozsamosciowych w od-
niesieniu do zastanych ukladéw spoteczno-kulturowych w miejskim $rodowisku
lokalnym.

Stowa kluczowe: tozsamosc regionalna, tozsamo$¢ lokalna, dziedzictwo kulturo-
we, przekaz miedzypokoleniowy, ,mata ojczyzna”

W warunkach tendencji globalnych regionalizm i lokalizm uznaje sie jako for-
me indywidualizacji. Swiadomos$¢ kontekstu regionalnego i lokalnego umoz-
liwia jednostce odnajdywanie wilasnej indywidualno$ci oraz okreslanie siebie
w $wiecie podlegajacym procesom globalizacji. ,Stwarza mozliwo$¢ zacho-
wania wlasnej odrebnosci i tozsamo$ci poszczegdlnym wspoélnotom, grupom
narodowym i regionalnym, stanowiac antidotum na kolonizacje zycia spotecz-
nego” (Synak, 2000, s. 48). Poprzez kulture rodzima, miejscowa tworzy sie po-
czucie tozsamosci zwigzane z miejscem pochodzenia. Simone Weil pisze o zja-
wisku zakorzenienia jako jednej z najwazniejszych potrzeb czlowieka (2004).
»Istota ludzka zakorzenia sie poprzez rzeczywisty, czynny i naturalny udziat
w istnieniu jakiej$ wspdlnoty, ktéra zachowuje zywe skarby przesztosci i wybie-
ga swymi przeczuciami w przyszto$¢. Udzial naturalny warunkuja same przez
sie miejsce zamieszkania, urodzenie, zawdd, otoczenie. Kazda istota ludzka
potrzebuje licznych korzeni. Calo$¢ niemal swego zycia moralnego, intelektu-
alnego, duchowego powinna ona otrzymac za posrednictwem $rodowisk, do
ktérych z natury rzeczy przynalezy” (tamze, s. 953). Jak podkresla Jerzy Niki-
torowicz — bez trwalego rdzenia (malej ojczyzny, ziemi rodzinnej, terytorium
swojskosci, przestrzennej tozsamosci, pamieci historycznej) cztowiek nie ma



158 KOMUNIKATY Z BADAN

mozliwosci wyraznego okreslenia wlasnej odrebnosci oraz pelnego rozwoju
(2002, s. 274).

Tozsamos¢ - ujecie definicyjne

Termin ,tozsamo$¢” stosowany jest zaréwno w odniesieniu do jednostki, jak
i zbiorowosci. W literaturze przedmiotu wyrdznia si¢ tozsamos¢ — osobista
i spoleczna. Tozsamos¢ osobista zwigzana jest z ksztaltowaniem struktury
Ja — poznawaniem siebie, koncepcja siebie, samowiedzg, szukaniem odpo-
wiedzi na pytanie ,.kim jestem?” (Jarymowicz, 2000, s. 122—125). Rozumiana
jest jako ,zbiér samookreslen, za pomoca ktérych jednostka opisuje wlasna
osobeg, réznicujac pomiedzy Ja i Inni Ludzie, w kategoriach Ja—nie—Ja” (Re-
ber, 2002, s. 767). Natomiast tozsamos¢ spoleczna jest zbiorem samookre-
$len, za pomoca ktérych jednostka opisuje wlasna osobe, réznicujac miedzy
My a Inni Ludzie w kategoriach My—nie—My (Oni) (tamze). Méwiac inaczej,
tozsamo$¢ spoleczna to tozsamosc¢ zbiorowa, oparta na przezywanej i przy-
swojonej tradycji, terazniejszo$ci i wspolnym dla grupy definiowaniu przy-
szlosci (Szczepanski, Sliz, 2017). W psychologicznej interpretacji podkresla
sie, ze ,czlowiek jest do tego stopnia istota spoleczng, ze okreslenie wtasnej
tozsamosci staje sie¢ mozliwe jedynie poprzez odniesienie wlasnej osoby do
innych ludzi. Odniesienie takie oznacza zaréwno poréwnywanie siebie z in-
nymi (co prowadzi miedzy innymi do wyksztalcenia sie tozsamosci osobistej),
jak i utozsamianie siebie z jakimi$ grupami (co prowadzi do wyksztalcenia
si¢ tozsamosci spotecznej)” (Jarymowicz, 2000, s. 106). Ksztaltowaniu sie
tozsamosci spotecznej sprzyjaja réznicowania miedzygrupowe, natomiast
podstawe formutowania sie tozsamosci osobistej stanowia réznice interper-
sonalne (tamze, s. 123).

Specyficzna forme tozsamosci spotecznej, $cisle oparta na rdzeniu kultu-
rowym, stanowi tozsamo$¢ kulturowa (Szczepanski, 2006, s. 22). Tozsamo$¢
kulturowa rozumiana jest jako ,wzglednie trwala identyfikacja pewnej grupy
ludzi i pojedynczych jej cztonkéw z okreslonym uktadem kulturowym, na
ktory sktadaja sie: zespot idei, przekonan, pogladéw, z konkretnymi zwy-
czajami i obyczajami, z danym systemem aksjologicznym i normatywnym”
(tamze, s. 21). Z kolei swoista odmiane tozsamosci spolecznej (zbiorowej)
oraz kulturowej — stanowi ,tozsamos$¢ regionalna’, a przez analogie — jak
podkresla Marek S. Szczepanski — rowniez ,tozsamos$¢ lokalna” Wymiar lo-
kalny i regionalny tozsamosci powstaje na gruncie odwotan do terytorium
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— miejsca, regionu, ich kluczowych cech oraz imponderabiliéw (tamze,
ss. 21-22).

W perspektywie socjologicznej istota tozsamosci regionalnej jest od-
wolywanie si¢ do ,,malych ojczyzn’, a takze poczucie wiezi z grupa wlasna
oraz mniejszy lub wiekszy dystans wobec innych grup. W psychologicznym
wymiarze tozsamos¢ regionalna jest elementem indywidualnej identyfikacji
z regionem, giéwnie z jego spotecznoscia i kultura. W wymiarze etnogra-
ficznym poczucie tozsamosci regionalnej jest przywiazaniem do dziedzictwa
kulturowego, rozumianego jako umiejetnos¢ odczytywania znaczen symboli
kulturowych (materialnych, niematerialnych — zwyczajowos¢, obyczajowosc,
jezyk) (Muszyniska, 2012, ss. 26—27). Jak pisze Marek S. Szczepanski: ,oparta
na tradycji regionalnej/lokalnej tozsamos¢ regionalna/lokalna, odnosi si¢ do
wyraznie zdefiniowanego i delimitowanego terytorium, regionu/miejsca, jego
specyficznych cech spotecznych, kulturowych (symbolicznych), gospodar-
czych czy nawet topograficznych, wyrézniajacych go posrdd innych regionéw
/miejsc” (2006, ss. 21-22). Autor wymienia dwa typy spotecznej tozsamosci —
emocjonalng oraz funkcjonalna. Pierwsza — przezywana, oparta na codzien-
nym dos$wiadczeniu czlowieka i jego zwiazkach ze spotecznoscia lokalng,
regionalng, obejmuje komunikacje i blisko$¢ interpersonalna. Druga — ma-
jaca wymiar materialno-bytowy, zwiazana jest z realnym funkcjonowaniem
w danym $rodowisku (2017).

Spolecznos¢ lokalna jest zawsze cze$cia wigkszej struktury — narodu,
panstwa. Szersza postacia tozsamosci spolecznej jest tozsamo$¢ narodowa.
»Tozsamos$¢ narodowa zbiorowosci narodowej to jej zbiorowa samowiedza,
jej samookreslenie, tworzenie obrazu wlasnego i cala zawarto$¢, tres¢ sa-
mowiedzy, a nie z zewnatrz konstruowany obraz charakteru narodu” (Kto-
skowska, 1996, s. 99). Nalezy zauwazy¢, ze tozsamos$¢ narodowa jest tym
rodzajem identyfikacji, ktéra w swoja istote ma wpisana trwato$¢ i niezmien-
nosc¢. Konsekwencje jej zmiany sg dla jednostki bardzo bolesne i wymagaja
podjecia szczegbdlnego wysitku w celu zachowania poczucia wiernosci ,,sa-
memu sobie” (Ogrodzka-Mazur, 2014, s.12—13). Tozsamo$¢ narodowa two-
rzy bowiem ,§wiadomo$¢ pewnej odrebnosci od obcych i poczucie zwigzku
z grupa swoich oraz swiadomos¢ ciaglosci, historycznego trwania tej grupy
i jej zbiorowej filiacji — wywodzenia sie od wspdlnych przodkéw czy przodka”
(Ktoskowska, 1992, s. 134).
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Wokol problematyki ksztaltowania sie¢ tozsamosci -
rozwazania teoretyczne

W pracach dotyczacych tozsamosci autorzy podkreslaja ztozono$¢ uwarun-
kowan ksztaltowania sie poczucia tozsamosci wspdiczesnego cztowieka,
wskazujac na rézne mechanizmy tego procesu.

Pawel Boski w swoim modelu tozsamo$ci narodowej, zar6wno w opisie
identyfikacji indywidualnej', jak i spolecznej, wyréznit dwa atrybuty tozsa-
mosci — kryterialny oraz korelatywny (Boski, 1992, ss. 87-94). W wymiarze
tozsamosci spotecznej wyznacznikami kryterialnymi jest wiedza o symbo-
lach kulturowych (fakty historyczne, wydarzenia o wadze narodowej, $wieta
narodowe, religijne, kultura symboliczna) oraz przypisywane im znaczenie
ewaluatywne, gdyz, jak podkresla autor: ,cecha istotna symbolicznej wiedzy
tozsamosciowej jest naddatek znaczenia osobistego, a nie poprawnos¢ fak-
tyczna” (tamze, s. 92). Z kolei atrybuty korelatywne tozsamosci spotecznej
odnoszg sie do orientacji normatywnych i warto$ciujacych danej kultury.
Zgodnie z interpretacja autora korelatywne atrybuty tozsamosci narodowej
stanowig zachowania odzwierciedlajace zalozenia normatywne i wartosci da-
nej kultury (tamze). Zatem tozsamos$¢ korelatywna tworza nabywane w pro-
cesie socjalizacji warto$ci. Zdaniem autora ,postulatywny zwiazek miedzy
narodami i grupami etnicznymi jest wlasnie korelatywny, a nie kryterialny,
dlatego ze warto$ci mniej rygorystycznie ograniczaja swobode zachowan niz
na przyklad reguly jezykowe badz inne elementy dziedzictwa symbolicznego”
(tamze, s. 93).

Ze wzgledu na symbolike historyczna naszego panstwa mozemy wyraznie
odczyta¢ narodowa tozsamos$¢ kryterialna polskiego spoteczenstwa. Szereg
kryterialnych symboli tozsamo$ciowych ma wymiar narodowy ze specyfika
o charakterze regionalnosci i lokalnosci. Jednostka od najmtodszych lat pod-
lega procesom kulturalizacji — na lekcjach historii, literatury lub uczestniczac
osobiscie w kulturze symbolicznej (w wydarzeniach o wadze narodowej, wy-
cieczkach szkolnych, obchodzac $wieta koscielne, rodzinne, wymieniajac po-
glady). Symbole tozsamo$ciowe pojawiaja sie w cyklu kalendarzowym, rocz-

1 W opisie tozsamo$ci osobistej atrybuty kryterialne tworza swoiste wlasciwosci

jednostki — fizyczne (rysy twarz, sylwetka, sposéb poruszania, méwienia, gestykula-
cji) oraz szczegdlne wydarzenia i daty w zyciorysie. Natomiast atrybuty korelatywne
tozsamosci osobistej stanowig cechy osobowosci, czyli charakterologiczne cechy przy-
miotnikowe (inteligentny, wesoly, uczciwy, wrazliwy itp.).
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nicowych, organizujac zachowania (spofeczne) ludzi oraz wyzwalajac procesy
poznawcze i afektywne (tamze, ss. 99—-101). Z kultura narodu najczesciej po-
wiazana jest kultura regionalna, stanowigc odwzorowanie wartos$ci uniwersal-
nych szerszego kregu cywilizacyjnego (Grzybowski 2007, s. 92): Mozna zatem
zalozy¢, ze w lokalnych srodowiskach regionalnych w procesie kulturalizacji
jednostka w spos6b analogiczny nabywa symboli przynaleznosci regionalne;j.
Jesli chodzi o atrybuty korelatywne tozsamosci w wymiarze regionalnym, to
w polskim spoleczenstwie raczej mozemy méwic¢ o podobienstwie w zakresie
codziennych wartosci i styléw zycia ze specyfika obyczajéw i tradycji o wy-
miarze lokalnym. Na co dzien wartosci nie sa przedmiotem refleksji lub kon-
frontacji. Uswiadomione zostaja w sytuacji zmiany miejsca zycia i pojawienia
sie ewentualnie dystansu kulturowego (Boski, 2010, s. 550).

Anna L. Brzezinska, w analizie rozwoju jednostki, zwraca uwage na dwa
konteksty — spoleczno-kulturowy i czasowy. Kontekst spoteczno-kulturowy
tworzy ,wielopoziomowa, niezwykle zlozona sie¢ réznego typu zwiazkéw
spotecznych od bezposrednich interakcji w diadach, triadach i poliadach
w rodzinie, poprzez grupy réwiesnicze, kolezenskie, sasiedzkie i zespoly pra-
cownikéw, instytucje i organizacje po wspoélnoty, spotecznosci lokalne, spote-
czenstwa, panstwa, cywilizacje” (2006, ss. 48—49). Z kolei kontekst czasowy
dotyczy trzech jego wymiaréw — przeszlosci, terazniejszosci i przyszlosci
czlowieka, z ktérych jednostka czerpie sily: ,z poczucia zakorzenienia w hi-
storii swojej i swego otoczenia, z poczucia pelnego wykorzystywania ofert,
jakie daje aktualna rzeczywisto$¢ oraz z odwaznego podejmowania wyzwan
i budowania wizji przyszlosci swojej i otoczenia” (tamze, s. 50). Warunkiem
prawidlowego funkcjonowania czlowieka — jak podkresla autorka — jest in-
tegracja trzech perspektyw czasowych — przyszlosci, terazniejszosci i przy-
sztosci (tamze, ss. 48—50). Natomiast zaprzeczeniem pomyslnego rozwoju
jest ograniczanie si¢ do przechowywania w pamieci przesztych wydarzen
(pozytywnych i negatywnych), bycie ,uwiezionym” w przesztosci, koncentra-
cja na pielegnowaniu wspomnien, idealizowanie wspomnien, a — co si¢ z tym
wigze — tworzenie uprzedzen wobec terazniejszosci i nieufne spogladanie
na przysztos¢ (tamze). Przechowywane w pamiegci zbiorowej, z cala gama
emocji, wydarzenia i pamie¢ o nich w duzym stopniu ksztaltuja tozsamos¢
wspolczesnego pokolenia, wplywajac na poszukiwanie i wybdr tresci nie-
zbednych do odczytywania, interpretacji oraz rozumienia $§wiata (Nikitoro-
wicz, 2018, ss. 109—110). Podstawe do formowania sie tozsamosci jednost-
ki stanowi zatem potaczenie §ladéw przesztosci (historii rodziny, lokalnej
spotecznosci, regionu geograficznego i etnograficznego, narodu, panstwa,
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kregu cywilizacyjnego) z szansa i okazja, jakie daje teraZniejszo$¢, a takze
z jednoczesnym otwarciem sie na wyzwania przysztosci (Brzezinska, 2006,
s.48). ,Pamiec¢ o przeszlosci przez poczucie zakorzenienia daje nam poczu-
cie cigglosci, pewnosci i bezpieczenstwa, zaspokaja nasza potrzebe afiliacji,
potrzebe bycia ,skads$’, ale jednocze$nie moze ograniczy¢ odwage poszuki-
wania nowego i innego..” (tamze, s. 48). Dopiero wspélna analiza kontekstu
czasowego i spoteczno-kulturowego ukazuje, w jakim zakresie tozsamos§¢
jednostki powiazana jest z najblizszym otoczeniem i Swiatem.

Jerzy Nikitorowicz w swoich pracach wielokrotnie podkresla, ze okre-
$lenie, kim jestem, kim sie staje¢, obecnie nie jest jednoznaczne i oczywiste.
Epizodyczna natura $wiata powoduje zmiennos$¢, dynamike i wielowymia-
rowos$¢ tozsamosci. Z jednej strony cztowiek ma swiadomos¢ dziedzictwa
kulturowego swojej grupy, trwanie, pozostawanie tym samym, identycznos¢,
z drugiej — podaza za ofertami §wiata, ktére pozwalaja na funkcjonowanie
w szerokiej rzeczywisto$ci spolecznej i bycie wielotozsamosciowym (2018,
s. 329). Autor proponuje analize tozsamosci w ujeciu procesualnym, diachro-
nicznym, dialogicznym, narracyjnym, zmiennym w czasie, ksztaltowanym
przez cale zycie, zaleznym od sytuacyjnych, kulturowych, ekonomicznych
i politycznych ram (tamze, s. 344). W swojej koncepcji wielozakresowej i wie-
lowymiarowej tozsamosci wyodrebnia trzy zakresy ustawicznie ksztaltujacej
sie tozsamosci — dziedziczony, indywidualnie ksztaltowany oraz spolecznie
warunkowany (tamze, s. 347-358). Interpretujac tozsamo$¢ w perspektywie
ewolucjonistycznej, rozumie tozsamos¢ jako proces otwarty — ciagle stawanie
sie. Stopniowo rozbudowywane Ja w kolejnych stadiach rozwoju przybiera
coraz to nowe formy. Jego tworzenie nigdy sie nie konczy, gdyz w zadnym
okresie Ja nie funkcjonuje jako catkowicie zamkniety system, lecz pozostaje
pod wplywem dos$wiadczenia i oceny innych (Schaffer, 2005, s. 336). Zdaniem
Nikitorowicza, ,proces zyciowy stal si¢ pasmem poszukiwania i odkrywa-
nia siebie, radzenia sobie z wieloma trudnymi wyborami, w wyniku czego
tozsamo$¢ ustawicznie sie staje, o ile jej bycie jest kwestig staran i pracy”
(Nikitorowicz, 2018, s. 330). Niejednokrotnie jest to proces trudny, narazony
na porazki (tamze, s 335). Swiadomos¢ siebie, bedaca zbiorem réznych iden-
tyfikacji, uklada si¢ zaréwno w powiazane ze sobg, wspoélizalezne warstwy, jak
réwniez pozostaje ze soba w konflikcie, sprzecznosci (tamze, s. 333).

W mysl przytoczonych wyzej koncepcji §wiadomos¢ odrebnosci kultu-
rowej (rodzinnej, religijnej, wyznaniowej, etnicznej) nabiera szczegdlnego
znaczenia w sytuacji zmiany miejsca zamieszkania, czesto wymuszonej przez
czynniki spoteczno-ekonomiczne. W przypadku zmiany regionu zamiesz-
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kania, dlugiego okresu izolacji, braku sytuacji aktywizujacych, raz naby-
ta reprezentacja symboli moze ulega¢ procesom zapominania, w réznych
aspektach stabnie jej sita regulacyjna. W efekcie moga zachodzi¢ procesy
interferencji z symbolami tozsamosciowymi innego obszaru kulturowego
(Boski, 1992, ss. 100—101). W nowym otoczeniu adaptowanie si¢ do nowego
srodowiska, zetknigcie si¢ z lokalnymi tradycjami, konieczno$¢ wzajemne;j
tolerancji, zmiany struktury zawodowej mieszkancéw, tworzenie si¢ nowych
wiezi rodzinnych i srodowiskowych w integrujacych sie wspélnotach, zmiany
mentalno$ci — przyczyniaja sie stopniowo do zmian w poczuciu tozsamosci
miejsca pochodzenia (Bukowska-Florenska, 2010, s. 60). W miare zasiedze-
nia w nowym $rodowisku, a jednocze$nie zachowania poczucia macierzystej
przynalezno$ci regionalnej cztowiek moze ksztaltowaé w sobie tozsamos$¢
wielokulturowa.

Poczucie tozsamosci spolecznosci lokalnej -

wyniki badan

Badania empiryczne® nad tozsamoscia kulturowa mlodego pokolenia zosta-
ly przeprowadzone w Jastrzebiu-Zdroju, w miescie, w ktérym pytania: skad
jestes? skad pochodza twoi dziadkowie? sa naturalne i ciagle obecne w rela-
cjach spotecznych, towarzyskich.

W latach 60. i 70. ubieglego wieku intensywnie rozwijajacy w Jastrzebiu
-Zdroju przemyst gérniczy stworzyl miejsca pracy i zycia dla prawie stuty-
siecznej spolecznosci, ktéra przybyla tu z réznych regionéw Polski. Ludnos¢
naplywowa reprezentowata réznorodna, a jednocze$nie w ré6znym stopniu
zinternalizowana kulture rodzima, regionalna. Owczesna polityka wtadz
komunistycznych sprzyjata unifikacji wzoréw zycia i tworzeniu kultury uni-
wersalnej, prowadzac do zaniku wszelkiej kulturowej ré6znorodnosci (Kania,
1979). Zgodnie z zalozeniem wladz Polski Ludowej Jastrzebie-Zdréj mialo
stac sie olbrzymia socjalistyczna sypialnia dla gérnikéw i ich rodzin. Jedno-
czes$nie tworzaca si¢ spotecznos$¢ gérnicza, rowniez wzmacniana przez wta-
dze partyjne, tworzyta wlasna tozsamos¢ zbiorowa. W tym aspekcie mozemy
moéwic¢ o monokulturowosci Jastrzebia-Zdroju, czyli jednorodnosci wynika-
jacej z tworzacego sie gérniczego charakteru miasta.

> Badania zostaly przeprowadzone wéréd mlodziezy z klas maturalnych w 2018

roku za pomocg metody sondazu diagnostycznego, techniki ankiety. W badaniach
uczestniczylo 210 uczniéw z trzech licedw ogdlnoksztalcacych w Jastrzebia-Zdroju.
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Jastrzebie-Zdrdéj na przestrzeni kilkudziesieciu lat, podlegajac przeobra-
zeniom ekonomicznym, politycznym, spoteczno-kulturowym w wymiarze
lokalnym i globalnym, prezentuje dzi$ inne oblicze i nowe kierunki rozwo-
ju. Obecne pokolenie mlodziezy miasta (jako druga generacja pionieréw
jastrzebskiego gérnictwa) reprezentuje swoista mozaike tozsamosciowa.
W obliczu zachodzacych proceséw globalizacji, regionalizacji, warto sie za-
stanowi¢, z czym mlodziez identyfikuje sig, czy obok tozsamosci narodowe;j
i europejskiej rownolegle ksztaltuje si¢ tozsamosc¢ lokalna i regionalna.

Wykres 1. Pochodzenie etniczno-regionalne badanych uczniéw

Deklaracje na temat regionu pochodzenia badanych uczniow
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Zrédto: badania wtasne.

Istotna zmienng podjetych badan jest region pochodzenia przodkéw re-
spondentéw (wykres 1). Zdaniem E. H. Eriksona warunkiem zrozumienia
siebie jest poznanie: historii Zycia wlasnej rodziny; historii migracji rodziny;
historii znaczacych zmian i ich powiazania ze spolecznym statusem rodzi-
ny; historii ewentualnych préb zasymilowania si¢ z danym spoleczenstwem.
Wedlug autora szczegélnie wazne jest odkrycie tego, co w historii zycia ro-
dziny jest ,,ostatnim” znaczgcym krokiem, dajacym silne poczucie tozsamosci
kulturowej poszczegdlnym jej cztonkom oraz rodzinie jako catosci (Erikson,
1997, s. 255).

Dane na wykresie nr 1 wskazuja, ze badani uczniowie reprezentuja rézne,
lecz nie zawsze uswiadomione, pochodzenie etniczno-regionalne. Na pod-
stawie deklaracji uczniéw dotyczacych regionu pochodzenia ich dziadkéw
wyodrebniono cztery grupy badanych. Pierwsza grupe tworza uczniowie
deklarujacy pochodzenie $laskie (17%); druga — uczniowie z rodzin miesza-
nych (jeden z dziadkéw jest Slazakiem, a drugi pochodzi z innego regionu
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Polski — 21%); trzecig — uczniowie majacy pochodzenie nie-$laskie (26%)
oraz czwarta — uczniowie nieznajacy swojego pochodzenia (36% uczniéw
nie zna regionu pochodzenia swoich przodkéw lub nie przywiazuje wagi
do tego rodzaju informacji). Wobec tej ostatniej, stosunkowo licznej grupy
uczniéw ,wydziedziczonych kulturowo” — jak mozna sadzi¢ — zabraklo mie-
dzypokoleniowej transmisji kulturowej. Oderwane od wlasnego srodowiska
pochodzenia i ojcowizny pokolenie pionieréw gérnictwa nie wywigzalo sie
z zadan zwiazanych z przekazem macierzystego dziedzictwa kulturowego.
Z powodu dezorientacji, zagubienia tozsamosciowego, braku kompetenc;ji
i popadniecia w wir dorabiania sie, nie mialo przekonania, co do potrzeby
przekazu tradycji. Zgodnie z partyjnym planem wydziedziczenia kulturo-
wego transmitowana w jastrzebskich rodzinach miedzypokoleniowa kultura
niewatpliwie, pozbawiona byla charakteru regionalnego. Jak mozna sadzi¢,
przyjecie kultury uniwersalnej przez ludno$¢ naptywowa stalo si¢ wygodna
strategia wobec niewatpliwie pojawiajacych sie kryzysow tozsamosciowych.
Jak wiadomo, ,poczucie wyostrzonego poszukiwania poczucia tozsamosci,
rodzi zwlaszcza sytuacja, w ktérej jednostka staje wobec ré6znorodnosci”
(Ktoskowska, 1990, s. 176).

W mysl prezentowanych teorii kultura regionalna stanowi normatywny
i poréwnawczy uktad odniesienia oraz identyfikacji dla wykraczajacych poza
lokalna spotecznos$¢ innych grup zamieszkujacych region lub pojawiajacych
sie¢ w nim na pewien czas (Grzybowski, 2007, s. 92). Jednoczesnie fakt przy-
naleznosci czlowieka do okreslonych grup spolecznych, etnicznych poprzez
wytworzenie wiezi emocjonalnej, spotecznej, wewnetrznej solidarnosci po-
woduje pojawienie si¢ swoistego stosunku do danej zbiorowosci. Zjawisko
to wlasnie nosi nazwe identyfikacji, czyli utozsamiania si¢ z dana grupa, re-
gionem, narodem.

Uzyskane wyniki §wiadczg o tym, Ze istnieje zwiazek miedzy pochodze-
niem respondentéw a stopniem identyfikacji ze Slaskiem (wykres 2). Réznice
sa istotne statystycznie (x*=64,708, df=6, dla p= 0,00<0,05; V Cramera = 0,28).
Silng identyfikacje z regionem — co zrozumiate — deklaruja w gtéwnej mierze
uczniowie §laskiego pochodzenia (72%). W przypadku uczniéw z tzw. rodzin
mieszanych wyniki rozlozyty sie w sposéb skrajny: 49% — zadeklarowalo silna
identyfikacje z regionem, a 51% — $rednia i staba. W grupie mlodziezy, ktéra
nie ma §laskich korzeni, 21% badanych silnie identyfikuje sie ze Slaskiem,
a78% — w stopniu $rednim i stabym. Z kolei glosy uczniéw, ktdrzy ,nie znajg”
swoich korzeni, podzielily si¢ nastepujaco: 32% — silna identyfikacja, 25% —
$rednia i 43% — slaba.
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Wykres 2. Pochodzenie etniczno-regionalne badanych uczniéw a identyfikacje tozsa-
moéciowe w wymiarze regionalnym
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Zrédlo: badania wlasne.

40% badanych uczniéw w stabym stopniu identyfikuje sie z regionem Sla-
ska. Do tego grona nalezy zaréwno grupa, ktérzy odrzucita wszelkie przejawy
regionalizmu — ,nieznajaca” regionu pochodzenia swoich przodkéw, tzw. wy-
dziedziczona (43%), jak réwniez grupa majace swoje korzenie poza Slaskiem
(63%), a takze potomkowie rodzin mieszanych (34%) i $laskich (10%). Jak
mozna przypuszczac¢ — w rodzinach badanych uczniéw miedzypokoleniowa
transmisja kultury symbolicznej ma charakter uniwersalny, ogélnonarodo-
wy. Mlode pokolenie, nie znajac tradycji regionalnych swoich przodkéw, nie
chce sie otwiera¢ na dziedzictwo regionu zamieszkania. Niewatpliwie za-
burzona zostata tutaj integracja na linii: przeszlo$¢ — terazniejszos$¢ — przy-
szlo$¢ (Brzezinska, 2006, ss. 48—50). Podstawe do formowania sie tozsamo$ci
jednostki stanowi bowiem polaczenie sladow przesztosci z terazniejszoscia
i otwarciem sig¢ przyszto$¢. Badana mlodziez w swoich planach dotyczacych
przyszlosci réwniez deklarowata che¢ wyjazdu z miasta.

Brak identyfikacji z regionem zamieszkania moze réwniez wskazywac na
jednowymiarowa tozsamos¢ silnie zwigzang z macierzystym regionem po-
chodzenia swoich dziadkéw (dotyczy to grupy uczniéw deklarujacych po-
chodzenie inne niz $laskie). Z pewnoscia dokonujacy sie w ich rodzinach
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miedzypokoleniowy przekaz kulturowy zamknat ich identyfikacje w ramach
tozsamosci dziedziczonej. Zjawisko to uwarunkowane jest postrzeganiem
dziedzictwa symbolicznego regionu pochodzenia dziadkéw jako najbardziej
warto$ciowego. W mysl przytoczonych koncepcji, nie tyle znajomos¢ kry-
terialnych atrybutéw tozsamosci, co silny stosunek emocjonalny ogranicza
jakakolwiek mozliwo$¢ zmiany lub modyfikacji w obrebie regionalnego wy-
miaru identyfikacji. Moze réwniez budzi¢ uprzedzenia. Badana mtodziez nie
tylko nie identyfikowata sig ze Slaskiem, ale réwniez manifestowata postawy
ksenofobiczne.

Z kolei silna afiliacja z regionem Slaska wskazuje na to, ze miedzypoko-
leniowe do$wiadczenia (migracje dziadkéw, préby zakorzenienia rodzicéw,
edukacja, praca, zalozenie rodziny) odegraly istna role w tworzeniu historii
rodzinnych. Do$wiadczenia rodzinnego oraz jednostkowego zakorzenienia
w Srodowisku spotecznym sprawiaja, ze mlody czlowiek w sposéb subiektyw-
ny przetwarza zastany ,material” kulturowy i nadaje mu swoje indywidualne
znaczenie. Wiedza o tych faktach niewatpliwie umozliwia kreowanie zinte-
growanej tozsamosci wielokulturowej. W mysl koncepcji Nikitorowicza —
interpretujacej tozsamos¢ jako efekt catozyciowych i miedzypokoleniowych
doswiadczen — w rodzinnym przekazie miedzypokoleniowym badanych
uczniéw wzmocnione zostato dziedzictwo przodkéw, majace pozytywne
znaczenie dla rozwoju tozsamosci. Jednoczesnie w wyniku interakgcji i ich
nowych do$wiadczen wzrosta Swiadomos$¢ biograficznego wymiaru wtasnej
tozsamosci (Nikitorowicz, 2018, ss. 136—137).

Dalsze wybory tozsamosciowe — w odczuciu badanej mlodziezy — znaj-
duja odzwierciedlenie na ponizszym wykresie (wykres 3).

Dane wskazuja, ze kategoria tozsamosci miejsca odgrywa kluczowa role
w identyfikacjach mtodego pokolenia Jastrzebia-Zdroju. Dla czes$ci mlodziezy
miasto pelni role ,malej ojczyzny” Pokolenie dziadkéw badanych uczniéw
to budowniczowie miasta. Niewatpliwie doceniajac swe osiagnigcia, poko-
lenie to z czasem zaczelo utozsamiac si¢ z miejscem, ktére samo tworzyto
i w ktérym wzrastaly ich dzieci. Budowa miasta, praca w gérnictwie tworzyty
wiezi, budzily swiadomo$¢ wspolnych loséw, symboli, wydarzen, wspélnej
przesztosci, ksztaltujac poczucie przynaleznosci i wspélnoty tozsamosciowe;.
Miasto — rozumiane jako ,mata ojczyzna” o maltym zasiegu (Ossowski, 1984,
s. 27) — daje podstawe poczucia bezpieczenistwa spolecznego, budowanego
na poczuciu przynaleznosci do kogo$ i do czegos’, zaspokaja potrzebe zako-
rzenienia.
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Wykres 3. Pochodzenie etniczno-regionalne badanych uczniéw a identyfikacje tozsa-
moséciowe w wymiarze lokalnym

Pochodzenie badanych uczniow a stopien identyfikacji
z miastem

) ) 39,4%
pochodzenie slaskie 19,7%
40,8%
o o i 39,5%
pochodzenie mieszane (slgskie -inny rejon) 17,4%
43,0%
) 37,7%
pochodzenie spoza slaska 23,6%
38,7%

nie znapochodzenia dziadkow 16,1%
20,1%

63,8%

0,0% 10,0%  20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%

mmocno Msrednio M slabo
Zrédlo: badania wlasne.

Wyniki wskazuja, ze uczniowie — ktérzy nie znaja pochodzenia swoich
dziadkéw i nie czu-ja sie Slazakami — w duzym stopniu identyfikuja sie z Ja-
strzebiem (64%). Roznice sa istotne statystycznie (x*=26,762, df = 6, dla p =
0,00<0,05; V Cramera = 0,18). Mlodziez deklarujaca korzenie $laskie w 41%
—stabo i 21% — $rednio utozsamia si¢ z miastem. Ich odpowiedzi — jak moz-
na sadzi¢ — uwarunkowane sg lokalizacja miejsca zamieszkania. Centrum
Jastrzebia-Zdroju tworza osiedla (blokowiska), zamieszkiwane gtéwnie przez
ludno$¢ naptywowa. Natomiast rodzima spoleczno$¢ slaska ,ziemi jastrzeb-
skiej” zamieszkuje dzielnice peryferyjne miasta, sa to solectwa — Moszczeni-
ca, Ruptawa, Bzie, Szeroka, Borynia, Skrzeczkowice. Dla mieszkancéw tych
dzielnic ,malg ojczyzng” jest wlasnie ich wlasna miejscowos¢.

Niemniej jednak nalezy zauwazy¢, ze — bez wzgledu na korzenie przod-
kéw — 50% badanej mtodziezy nie chce identyfikowac si¢ z miastem. Ja-
strzebie-Zdréj — ze wzgledu na swéj przemyslowy charakter — nie jest
atrakcyjnym miejscem dla mtodych ludzi. Badani swoja wizje pomyslnego
funkcjonowania w przysztosci kojarza z duzymi miastami w Polsce i Europie,
w ktérych — ich zdaniem — maja szanse zrealizowac swoje aspiracje i marze-
nia oraz osiaggnac wysoki poziom zycia. Mlodzi, nie wigzac z miastem swojej
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przysztosci, manifestuja negacje wobec lokalnosci, zakorzenienia, tradycji.
Takie deklaracje mtodziezy wskazuja na uksztaltowany w epoce ponowo-
czesnosci typ tozsamosci globalnej?® z ré6znymi jej modyfikacjami (Melosik,
Szkudlarek, 1998, ss. 59-66).

Konkluzje

W badanym $rodowisku poczucie tozsamo$ci mlodziezy uwarunkowa-
ne jest procesami spoteczno-kulturowymi, gospodarczymi, historycznymi
i politycznymi dokonujacymi sie na przestrzeni piecdziesieciu lat istnienia
miasta. Bezposrednim czynnikiem determinujacym wybory tozsamosciowe
uczniéw jest miedzypokoleniowa transmisja kulturowa zwigzana z utrzymy-
waniem lub zanikiem zwiazkéw z kultura macierzysta regionu pochodzenia
przodkéw (dziadkéw badanych uczniéw). Posrednim — kontekst historycz-
no-polityczny, gdyz w okresie panstwowego socjalizmu, w ramach strategii
industrializacji i urbanizacji Polski, podjeto dziatania, ktére mialy na celu
uniwersalny rozwdj gospodarczy i spoleczno-kulturowy kraju, z pominieciem
kategorii regionalizmu. Socjalistyczny uniwersalizm wraz z dominujacymi
ideologiami odegrat zasadnicza role w procesach tozsamo$ciowych miesz-
kancéw Jastrzebia-Zdroju. Wzmocnit tozsamo$¢ narodowy, przy jednocze-
snym stlumieniu poczucia tozsamosci etniczno-regionalnej. Ze wzgledu na
gorniczy charakter miasta tozsamo$¢ lokalna mieszkanncéw miasta sprowa-
dzila sie do homogenicznosci spolecznej i zawodowej oraz wyodrebnienia
sie¢ poczucia przynaleznosci do spolecznos$ci goérniczej. Nastepstwem tych
procesow stala sie¢ dwustopniowa tozsamo$¢ kulturowa miodego pokolenia
miasta, zawierajaca si¢ w ramach tozsamos$ci narodowej oraz lokalnej. Zasie-
dzialo$¢ terytorialna badanych uczniéw, wzmacniana przez rozwijajace sie
wiezi rodzinne i Srodowiskowe, niewatpliwie przyczynila si¢ do uksztattowa-
nia tozsamosci o charakterze funkcjonalnym. Ten typ tozsamosci w swojej
istocie nie ma wymiaru pejoratywnego, jednakze nie pozwala w pelni okresli¢
siebie. Nikitorowicz zauwaza, ze, ,jednostka, usytuowana w obrebie rézno-
rodnych czynnikéw, ma mozliwo$¢ z kazdego czerpaé pewne elementy swo-
jego samookreslenia sie i faczy¢ je z psychicznymi czynnikami, co w efekcie

3 Autor wymienia uksztattowane w wyniku konfrontacji proceséw i zjawisk glo-
balnych z lokalnymi nastepujace typy tozsamosci — ,tozsamos¢ globalna przezroczy-
sta’} ,tozsamo$¢ globalna kazda’, ,tozsamo$¢ upozorowana’, tozsamos¢ typu ,super-
market’, tozsamo$¢ ,konstruowana w poprzek” i tozsamos¢ typu ,brzytwa’”.
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ksztaltuje tozsamo$¢” (Nikitorowicz, 2005, s. 61). Istotna role w tym proce-
sie odgrywa dziedzictwo kulturowe, a dokladnie sposéb jego przyswajania.
Nie tyle bowiem swiadomos$¢ symboli tozsamosciowych, co wlasna wola ich
dziedziczenia (Ossowski, 1966, s. 81) wyzwala procesy poznawcze, afektywne
oraz zachowania niezbedne do kreowania tozsamos$ci emocjonalnej (przezy-
wanej). W gronie badanych sg uczniowie o takim wlasnie typie tozsamosci —
deklarujacy silne identyfikacje w wymiarze lokalnym i regionalnym. Godzac
dziedzictwo kulturowe przodkéw z aktualnym doswiadczaniem tozsamosci
miejsca, sa w stanie kreowa¢ wielowymiarowa, otwarta na przysztos¢ toz-
samo$¢. W badanej grupie sa takze uczniowie przejawiajacy negacje regio-
nalizmu i lokalnosci. Ich deklaracje wskazuja na antagonizmy oraz wyrazne
kulturowe ,,zamkniecie sie”.

Przytoczone egzemplifikacje poczucia tozsamosci w miejskim §rodowisku
lokalnym wskazuja na silng potrzebe wzmacniania kompetencji miedzykul-
turowych nie tylko uczniéw, ale przede wszystkim $rodowisk wychowaw-
czych. Idea otwarcia sie na kulturowa odmienno$¢ i uznania tozsamosci po-
dwojonej (Nikitorowicz, 2002, s. 265) nie jest powszechnie znana i przyjeta
w badanym spoleczenstwie. Dokonywaniu wyboru niewatpliwie towarzysza
dylematy i wewnetrzne sprzecznosci (Nikitorowicz, 2018, s. 329), w zwigzku
z tym wiele oséb nie jest przekonanych do stusznosci i prawomocnosci takiej
identyfikacji.
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Determinants of local identity in the urban environment

Abstract: The economic, sociocultural and political transformations both in their
local and global dimension cause the complexity of the determinants of the pro-
cess in which the feeling of contemporary human identity is shaped. The article
comprises the description of cultural identity profiles of the surveyed learners and
an attempt at interpreting their identity choices in the context of existing socio-
cultural systems in the local urban environment.

Keywords: regional identity, local identity, cultural heritage, cross-generational
transmission, ,little Homeland”
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(Re)tradycjonalizm kaszubski: w stron¢ nowej
ludowosci

Streszczenie: W artykule podejmuje probe rozpoznania nowej dla kaszubszczy-
zny praktyki (re)tradycjonalizmu, ktéra rozpoznawana jest jako ,nowa ludowos¢”.
Najbardziej widoczna egzemplifikacja jest paradny stréj ludowy i haft kaszub-
ski, ktére estetyzuja przestrzen publiczna takich masowych imprez, jak Zjazdy
Kaszubdéw czy Walne Zjazdy Zrzeszenia Kaszubsko-Pomorskiego. Przedmiotem
eksploracji empirycznej sa podreczniki do edukacji kaszubskiej. Na ich podsta-
wie zrekonstruowatam wzory ludowosci, za jej wyznacznik przyjmujac ,kaszubski
paradny str6j ludowy” Kontekstem interpretacyjnym jest koncepcja karnawatu
Michaita Bachtina.

Stowa kluczowe: kultura kaszubska, kultura ludowa, karnawat, Michait Bachtin,
podreczniki, edukacja miedzykulturowa

Wprowadzenie

Narody aby trwa¢, potrzebuja spoiwa. Kazdy z narodéw wytwarza wlasciwe
sobie jadro kulturowe (zazwyczaj zwane etnosem) i wokét niego konstruuje
swe wyobrazenie o sobie. Narodowe wyobrazenia potrzebuja zdarzen/wyda-
rzen spolecznych, aby uwiarygodnic¢ siebie. Jednak to nie zdarzenie/wydarze-
nie spoteczne ma moc narodowotworczg, ale znaczenie, ktére wokoél niego
naréd ,wypracowuje’; i ktére musi by¢ ideologicznie spoéjne z jadrem kulturo-
wym. Czas moze sprzyja¢ narodom, ale moze tez by¢ ich wrogiem. Niekiedy
narodom ,udaje si¢” zachowac przeszte zdarzenia/wydarzenia pod postacia
znaczen. Staja sie one wowczas przedmiotem spotecznego pamietania, wie-
dzy spotecznej, historii narodowej (takze w postaci zideologizowanej nauki
i podrecznikéw), mitéw, a nawet tradycji, i tych dawnych, i tych nowych. Co
wazkie, nie wszystkie zdarzenia/wydarzania spoteczne sg przechowywane,
ale tylko te, ktore zaswiadcza¢ moga o wielkosci narodu. Inna sprawa jest
to, czy wszystkie wielkie wydarzenia naprawde mialy miejsce w przesztosci
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narodu. Dla samego narodu nie jest to wazne. Wazne jest bowiem tylko to,
co nar6d sam pamieta, ze bylo, i w co wierzy.

Narody wypracowuja szereg sposobéw na to, by uczy¢ swe mtode pokole-
nia, a starszym przypominac, o swej chlubnej i wielkiej przeszlosci. Jednym
ze sposobow jest formalna edukacja kulturowa (narodowa, etniczna, wspol-
notowa itp.), innymi sa sztuka i tradycja. W obrebie tej ostatniej wykorzystuje
sie obrzedy, zwyczaje, rytualy zwigzane z celebracja réznego rodzaju $wiat
wspoélnotowych. Tradycja to takze przestrzen ciaglych — jak to okreslil Eric
Hobsbawm (2008, s. 10) — repetycji, ,uprawianych” tylko po to, by utrzymac
wrazenie, ze przeszlo$¢ jest kontynuowana. Jesli jednak uwaznie przesledzi¢
praktyki tradycji, to z duzym prawdopodobienstwem okaze sie, Ze nie siegaja
one czasow bajecznych i zamierzchtych, lecz wiele z nich lokuje swéj poczatek
w nie tak dawnych czasach. W przypadku Kaszubéw nowg tradycja sa corocz-
ne Zjazdy Kaszubo6w, pierwszy odbyl si¢ w 1999 r. w Chojnicach. Inna tradycja
jest obchodzone od niedawna, bo od roku 2012, Swieto Flagi Kaszubskiej
(w dniu 18 sierpnia); nieco starszg; jest Dzien Jednosci Kaszubéw (19 maca),
ktoéry celebrowany jest od roku 2004, na pamiatke bulli papieza Grzegorza
IX z 19 marca 1238 roku, w ktérej znalazta sie pierwsza pisemna wzmianka
o Kaszubach. Tradycja ,troche” starsza sa kaszubskie stroje ludowe i kaszub-
ski haft. Swymi korzeniami siegaja one dwudziestolecia miedzywojennego.

Wynajdywanie tradycji, bo o takim zjawisku w rzeczywisto$ci mowa, nie
jest tylko sprawa kaszubskiej wspdlnoty/narodu’, ale jest czescia kulturowo-
$ci kazdego narodu. Zwykle narody dysponuja zréwnowazonym wzorcem
swej kulturowosci, ale kiedy nastgpuja w nim spoleczno-kulturowe przesi-
lenia, ich objawem moze by¢ wynajdywanie nowych tradycji, i budzi¢ one
moga skrajne reakcje od akceptacji do odrzucenia (por. Hobsbawm, 2008).

Inspiracja dla tego tekstu jest kaszubskos$¢, a wlasciwie nie cata kaszub-
sko$¢, ale obserwowana w praktyce spolecznej ekspansja ludowosci, ktérej
wyznacznikiem sg paradne stroje ludowe, hafty ludowe, muzyka, §piewy
i tarice ludowe. Praktyki te od kilkunastu lat takze estetycznie waloryzuja
kaszubska przestrzen publiczna, gdyz uludowiaja takie imprezy masowe jak
Zjazdy Kaszubdéw czy nawet Walne (Wyborcze) Zjazdy Zrzeszenia Kaszub-
sko-Pomorskiego. Uludowienie przestrzeni publicznej obserwowane jest tak-
ze w przekazie, ktéry proponuje uczniom edukacja kaszubska, co znajduje

1 Ze wzgledu na spér $rodowiska kaszubskiego o to, czy Kaszubi sa narodem, czy
grupa etniczna, a moze grupa regionalna, uzywaé bede w artykule zapisu ,wspélnota/
nar6d”.
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odbicie w podrecznikach do edukacji kaszubskiej, i jest najbardziej widocz-
ne w podreczniku Elzbiety Pryczkowskiej i Jadwigi Hewelt (Préczkowsko
i Héwelt, 2015), ktoéry jest najmlodszy w tej grupie. Podrecznik posiada bo-
gata wizualna reprezentacje ludowosci, obrazowana kaszubskim strojem lu-
dowym. Na ten sam aspekt obrazowania kaszubskiej przestrzeni publicznej
strojem ludowym zwraca uwage Monika Mazurek (2010, s. 299), wprowa-
dzajac jednoczesnie calkiem trafny termin ,przebierania si¢ w kaszubsko$¢”
dla préby opisu tego nowego (?) wzoru tozsamosci kaszubskiej.

W artykule podejmuje probe rozpoznania podrecznikowych wzoréow
kaszubskosci i dopiero na ich podstawie rekonstruuje wzory ludowosci
kaszubskiej, ktorej jednym z wyznacznikéw jest ,kaszubski stréj ludowy”
Jak pisalam, jest to najbardziej widoczny przejaw ludowosci obserwowany
w kaszubskiej przestrzeni publicznej. Ma on rowniez swa intelektualna oraz
wizualng reprezentacje w podrecznikach. W kolejnym etapie, w celu rozpo-
znania genezy kaszubskiego stroju ludowego, rekonstruuje jego ,dzieje”. Te
trzy zrekonstruowane, kulturowe obszary kaszubszczyzny, a takze uzyta na
spos6b metodologiczny Bachtinowska koncepcja karnawaltu i kultury $mie-
chu, stanowi¢ beda podstawe dla proby odpowiedzenia na pytanie o znacze-
nie/funkcje ludowosci versus nowej ludowosci dla trwania wspélnoty/narodu
kaszubskiego.

Podrecznikowe wzory wspolnoty/narodu kaszubskiego.

Wybrane aspekty

Podreczniki do edukacji kaszubskiej stanowia interesujacy przedmiot badan
z tego powodu, Ze pisane sa przez Kaszubéw, ktérzy jednoczesnie byli/sa
nauczycielami edukacji kaszubskiej. Sa one wiec w swej warstwie kulturowe;j
niczym innym jak intelektualna reprezentacja praktycznych wzoréw kaszub-
skosci, i jako takie stanowia obiektywizacje aktualnie (dla momentu pisania
podrecznika) praktykowanej i przezywanej kaszubszczyzny.

Dyskursywna analiza podrecznikéw daje mozliwo$¢ rozpoznania ukrytej
w nich skomplikowanej relacji wiedzy i wladzy. Jesli uja¢ podreczniki na spo-
s6b Foucaultowski, to pozwola sie one rozpoznac jako systemy powiazanych
tresci, a te — w mysleniu Michaela Foucaulta — sa zjawiskami spolecznymi.
Dlatego tez, jesli bada¢ podreczniki jako zjawiska spoteczne, to z koniecz-
nosci trzeba rozpoznacd ich formule pozytywna i jednoczesnie negatywna.
Oznacza to, ze trzeba ujmowac podreczniki nie tylko jako narzedzie wy-
kluczania ze spoteczenstwa, ale réwniez jako instrument wytwarzania i re-
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produkowania wzglednie trwalej struktury spolecznej (por. Foucault, 1993,
ss. 30-31).

Maja wiec podreczniki wladze nad czlowiekiem, albo inaczej ujmujac,
maja moc wytwarzania jego tozsamosci. Jako takie przejawiaja nature poli-
tyczng, gdyz wytwarzana przez nie wiedza spoteczno-kulturowa i propono-
wany model zachowan spolecznych decyduja o swiadomosci. Tym samym
podrecznik w imieniu wladzy przejmuje kontrole nad tozsamoscia mtodego
czlowieka. Podreczniki to jedno z wielu narzedzi wladzy i powoduja one, ze
wladza wnika w czlowieka, przez to, Ze nasacza jego umyst okreslong wie-
dza i okreslong ideologia (por. Foucault, 1993, ss. 32—33). Jak pisze Foucault,
wladza jest w tych, ktérych zdominowala, i ,(...) ich (b)lokuje, istnieje w nich
i poprzez nich, ma w nich oparcie, tak samo jak oni w walce z nia opieraja si¢
na ujeciach, jakie im narzuca” (Foucault, 1993, 33) i dalej, Foucault tak pisze
o najglebszej naturze zwiazku wladzy-wiedzy: ,wladza produkuje wiedze (...);
(...) wladza i wiedza wprost si¢ ze soba wiazg; (...) nie ma relacji wladzy bez
korelowanego z nimi pola wiedzy, ani tez wiedzy, ktéra nie zaklada i nie two-
rzy relacji wltadzy” (Foucault, 1993, s. 43).

Podrecznik przez sam fakt bycia podrecznikiem udowadnia, ze reprezento-
wane w nim wizje czlowieka i spoleczenistwa sa prawdziwe. I jako taki (re)orien-
tuje czlowieka na wspélnotowe wyobrazenia o sobie i swojej grupie spolecz-
nej. Inaczej ujmujac, podrecznik powinien prywatne i osobiste wyobrazenia
swoiscie skorygowac¢ do wyobrazen wspélnotowych. Jest to mozliwe tylko
wtedy, gdy podrecznik bedzie potrafit wytworzy¢ przekonanie, ze rzeczywi-
sty $wiat wspodlnoty/narodu jest wlasnie taki jak ten ukazany w podreczniku.

Podrecznik jest nie tyle przekaznikiem wiedzy spoleczno-kulturowej, ale
traktuje wiedze w sposéb instrumentalny. Chodzi w nim tylko o to, by na-
saczy¢ mloda tkanke spoteczng okreslona wizja rzeczywistosci. W efekcie
czego ,(...) masy ludzkie — jak pisal Antonio Gramsci — dochodza do konse-
kwentnego i jednoznacznego pojmowania wspoélczesnej rzeczywistosci (...)”
(Gramsci, 1991, ss. 214-215).

Podreczniki do edukacji kaszubskiej z natury rzeczy pisane sa wigc w spo-
sob typowy dla tego typu publikacji. Koncentruja si¢ na tym, co jest realnie
przezywane przez dana wspoélnote/naréd. Realne jest eksponowane w fizycz-
nych przestrzeniach geograficzno-przyrodniczo-spotecznych i psychospo-
tecznych przestrzeniach codziennosci. Taki zabieg jest konieczny, gdyz pod-
recznik powinien sprawia¢ wrazenie deskryptywnego wobec realnego zycia
dziecka. W rzeczywistosci to, co realne, stanowi szkielet, do ktérego podpiete
zostaje to, co ukryte, a co Ruth Benedict nazywa wlasnie wzorem kultury.
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Ozywiona w podreczniku przestrzen — dzigki ludziom — w $wiadomosci
dziecka stac si¢ ma miejscem spolecznym i kulturowym. Ukazana terazniej-
szo$¢ takze dzieki ludziom i ich sprawom zmienia sie w codzienno$¢. Jednak,
co ciekawe, a co jest doskonale widoczne w badanych podrecznikach, miejsce
i codzienno$¢ staja si¢ dookreslonymi wymiarami zycia ludzi, ale nie jedno-
stek. Nie czlowiek bowiem, ale ludzie tworza wspélnote/naréd. Tak wiec,
to nie Kaszuba-czlowiek, ale Kaszubi-wspdlnota/naréd tworza kaszubskos¢
w jej wymiarach kulturowym, spolecznym i wspélnotowym/narodowym jed-
noczesnie.

Ziemia, krew, dzieje, jezyk, religijno$¢, tradycja, ludzie i miejsca trakto-
wane s3 przez autoréw jako wyznaczniki tozsamosci i znajduja swe repre-
zentacje w postaci wypisow z literatury kaszubskiej badZ w postaci tekstéw
pisanych dla podrecznika, a takze w postaci wizualnej, jak fotografie, grafiki
i rysunki. Podrecznikowe wskazniki konstruowanej tozsamosci sa typowe dla
wzoréw tozsamosci kazdej innej wspoélnoty/narodu. Zwrotnie stanowia one
przejaw zywotnych potrzeb jednostek, gdyz sa tym, co przemienia jednostke
w podmiot, a jednostki we wspélnote/naréd. W tej optyce nie ma wigekszego
znaczenia, czy jadro wspélnoty/narodu konstruowane jest na prawie ziemi,
czy na prawie krwi. Chodzi o to, by wytworzy¢ i utrzymac przy zyciu wspol-
note/nardd, co oznacza koniecznos¢ wytworzenia w umystach i emocjach
poczucia wspdlnotowosci.

Podreczniki do edukacji kaszubskiej prezentuja dwa podstawowe wzory
kaszubskiej wspolnoty/narodu. Pierwszy jest konstruowany na prawie ziemi
(Bobrowsczi i Kwiatkowskoko, 2007. Labudda, 2007. Labudda, 2010. Czer-
winska, Pajak i Sorn 2007a; 2007b; 2007c; 2009. Pajak i Sorn, 2015), drugi —
na prawie krwi (Pioch [2000], 2005, 2007, 2011a, 2011b, 2011c. Préczkowskd
i Héwelt, 2015). Analiza tre$ci podrecznikéw uzmystawia jednak dos¢ istotng
zasade, a mianowicie: ani prawo ziemi, ani prawo krwi nie potrafia samo-
dzielnie wytworzy¢ poczucia wspélnotowosci. Prawo ziemi i prawo krwi sta-
nowig jadra wlasciwych sobie wzoréw kaszubskosci, ale sa niewydolne, jesli
wzig¢ pod uwage dlugie trwanie zbiorowosci.

Dla wzoru kaszubsko$ci konstruowanego na prawie ziemi edukacyjnie
wazkie jest przestanie, ze (prze)trwanie Kaszubow jako wspdlnoty/narodu
mozliwe jest tylko wtedy, gdy Kaszubi poznaja swa kulture, ktéra jest wyni-
kiem ich zwigzania z ziemia kaszubska. I jednoczesnie wezma odpowiedzial-
no$¢ za swa kulture, bo bedzie to znaczylo, ze stali si¢ oni odpowiedzialni za
siebie jako wspdlnota/naréd. Stad tez odzwierciedleniem takiej kaszubszczy-
zny jest réwnanie: ziemia-wspoélnota/naréd-kultura.
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Dla wzoru kaszubsko$ci konstruowanego na prawie krwi rozpozna¢ moz-
na dwa warianty. We wzorze narodu/wspoélnoty kaszubskiej, ktéry prezentu-
ja podreczniki Danuty Pioch ([2000], 2011b, 2011c) edukacyjnie wazka jest
teza, ze kaszubsko$¢ to sprawa rodowa. (Prze)trwanie Kaszubéw jako wspél-
noty/narodu jest mozliwe dlatego, ze kaszubskos$¢ dziedziczona jest w linii
meskiej. Kaszuba to zatem kto$, kto ma ojca Kaszube i matki Polki. W ten
sposéb dziedziczy sie jezyk (od ojca Kaszuby?) i wiare (od matki Polki?), a to
determinuje codzienno$¢ Kaszubéw. Ten wzdr kaszubszczyzny buduje sie na
réwnaniu: krew-wspdlnota/naréd-jezyk i wiara.

Dla wzoru kaszubskos$ci konstruowanego na prawie krwi w podreczni-
kowej koncepcji Pryczkowskiej i Hewelt (Préczkowsko i Héwelt, 2015) edu-
kacyjnie znaczace jest przekonanie, ze kaszubsko$¢ to sprawa familii, ktére
ukochaly swa kaszubska ojczyzne. Jest ona — kaszubskos$¢ — nade wszystko
sprawa krwi familijnej. Kaszubszczyzna przezywana jest wewnatrz rodzin
we wspdlnych tancach, piesniach, muzykowaniu i graniu w karty. Ludowos¢
jest tym, co spaja i wytwarza wiezi, i tym, co obok familijno$ci pozwala ma-
nifestowa¢ w przestrzeni publicznej afekt dla kaszubskiej ojczyzny. Taki wzoér
kaszubszczyzny daje si¢ uja¢ w zdaniu: krew-wspoélnota/familia-ludowos¢
(por. Kozyczkowska, 2016).

Ludowo$é versus nowa ludowosé

Ostatni z pokrétce oméwionych podrecznikéw (Préczkowskd i Héwelt, 2015)
prezentuje wizje ludowosci kaszubskiej, ktéra rozpozna¢ mozna takze w pu-
blicznej przestrzeni Kaszub, na co zwrdcitam juz uwage we wstepie artykutu.
Podrecznik nie tylko stanowi intelektualna reprezentacje ludowego wyobra-
zenia kaszubszczyzny, ale dodatkowo — zwrotnie — wzmacnia ja w przekazie
edukacyjnym. Jednocze$nie, co musze podkresli¢, ludowos$¢ jest obecna takze
w innych przywolanych wyzej podrecznikach. Jest ona elementem wzoru
kaszubszczyzny konstruowanego na prawie ziemi, i jest obecna takze w kon-
cepcji Pioch, w jej podrecznikowym wzorze kaszubskos$ci konstruowanym
na wiezach krwi rodowe;j.

W przypadku wzoru kaszubskosci, ktéry konstruowany jest na wigzach
ziemi, ludowos$¢ wyraznie wiazana jest z przeszloscia. Na wzér przesztosci
sktadaja sie takze elementy historyczne, czyli wazkie zdarzenia z historii Ka-
szub, w powiazaniu z osobami i miejscami, ale tez wprost przedstawiane sa
kaszubskie autorytety (np. tworcy literatury). Pojawia si¢ wiedza o obrzedach
(np. $wigtecznych), tradycji (np. posta¢ gwiazdora), tradycyjnej sztuce ludo-
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wej i uzytkowej (hafty, ceramika, rzezba), a takze o tradycyjnych rzemiostach
kaszubskich (wikliniarstwo).

Ludowos¢ wpisana w poczet artefaktow przesztosci jest jednak jedno-
znacznie powigzana z zyciem codziennym wsi, lecz takiej, ktéra juz nie ist-
nieje, ale mozna uzyskac do niej dostep przez wiedze, ktéra oferuje m.in.
skansen we Wdzydzach. To najlepiej obrazuje elementarz Witolda Bobrow-
skiego i Katarzyny Kwiatkowskiej (Bobrowsczi i Kwiatkowskoko, 2007,
ss. 10-11, ss. 128—129). Przy opisie skansenu wdzydzkiego autorzy prezentu-
ja po raz pierwszy w podreczniku paradny stréj ludowy, w jego wersji opraco-
wanej dla kartuskiego zespolu folklorystycznego. Wizualna oprawa dla tych
tre$ci wyraznie scala paradny str6j ludowy i wdzydzkie eksponaty (chalupy,
wiatrak, kosciol). Podrecznik — w tresci pisanej — takze jednoznacznie wska-
zuje, ze chodzi tu o ludowos¢, ktéra istnieje juz tylko w muzeum (Bobrowsczi
i Kwiatkowskoko, 2007, ss. 10—11). Kontynuacja watku kaszubskiego stroju
ludowego pojawia si¢ w temacie ,Kaszébsczi festiwal [Kaszubski festiwal]”
(Bobrowsczi i Kwiatkowskoko, 2007, ss. 128—-129), i jest on po raz ostatni
w tym podreczniku prezentowany. Tym jednak razem stréj ludowy powia-
zany jest z estrada i wystepami zespotéw folklorystycznych, ktére ,na festi-
wal” przybyly z réznych regionéw Kaszub, co potwierdza oprawa wizualna
tematu. Postacie na ilustracji taiicza i sa ubrane w estradowe stroje ludowe
z réznych czeéci Kaszub.

Podobnie — z tradycja — taczony jest stréj ludowy w podrecznikach Ja-
romiry Labuddy (2007; Labudda, 2010). W jej obu podrecznikach znalez¢
mozna tylko dwie wizualne reprezentacje: pierwsza jest oprawa opowia-
dania Alojzego Negla ,Cédowny wzérnik [Cudowny telewizor]” (Labudda,
2010, 170), druga — dla opisu typowo kaszubskiego zwyczaju ,$cinania ka-
ni”* (Labudda, 2010, 179). W przypadku podrecznikéw pomocniczych Teresy
Czerwinskiej, Aleksandry Pajak i Lucyny Sorn (2007a; 2007b; 2007c; 2009.
Pajak i Sorn, 2015) strojowi kaszubskiemu po$wiecona jest tylko jedna lekcja
w podreczniku do klasy II. I jednoznacznie autorki podpisuja dwa rysunki
do kolorowania: ,dziewczecy stréj kaszubski” i ,,chlopiecy stréj kaszubski”
(Czerwinska, Pajak i Sorn, 2007b, ss. 11-12).

2 Zwyczaj $cinania kani towarzyszy obrzedowosci $wietojanskiej. Ptak kania jest
symbolem zla i — wlaénie jako symbol zta, prawdopodobnie ku przestrodze — musi
zostac stracony (czyli $ciety). Logika ceremonii osadzona jest na idei wspélnotowosci.
Zto bowiem dotyka calg wspdlnote (a nie — jak mozna sadzi¢ — pojedynczego czto-
wieka), stad tez rytualne oczyszczenie (zabicie kani) to sprawa wszystkich (Wiecej:
Rompski, 1973. Treder, 2012).
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Ludowo$¢, ktéra pojawia sie w podrecznikach wspoétautoréw Bobrowskie-
go i Kwiatkowej, autorki Labuddy, a takze wspétautorek Czerwinskiej, Pajak
i Sorn, nie przeciaza podrecznikowych wzoréw kaszubszczyzny. Jest ona
istotna, gdyz jest jednym z wyznacznikéw tozsamosci kaszubskiej, ale — jak
przekonuja podreczniki — w codziennym zyciu Kaszubi swym ubiorem i za-
chowaniem nie réznia si¢ od Polakéw i przedstawicieli innych narodowosci.

Ludowo$¢ eksponowana przez kaszubskie stroje ludowe w podrecznikach
Pioch ma swoje dwie odstony. Pierwsza — znamionuje cykl podrecznikéw
,2Uczbownik do kaszébsczégo jazéka” (Pioch, [2000]; 2005; 2007), ktére byly
wydawane do 2007 ., i podrecznika do gimnazjum ,Ojczésté mowa” (Pioch,
2011a). Druga odstona — to wizualna i tekstowa prezentacja ludowosci, ktéra
pojawia si¢ w nowszych podrecznikach ,,Z kaszébsczim w swiat” (Pioch, 2011b)
i ,Kaszébé. Zemia i lédze. Uczbownik do kaszébsczégo jazéka” (Pioch, 2011c¢),
oba z 2011 roku.

Odslona pierwsza ludowosci w podrecznikach Pioch, wyrazona przez stréj
ludowy, pojawia sie tylko w trzeciej czeéci autorskiego cyklu ,,Uczbownik do
kaszébsczégo jazéka” Stroéj ludowy jest prezentowany w tematach ,Etniczné
podgromadé Kaszébéw [Etniczne podgrupy Kaszubéw]” (Pioch, 2005, ss. 94—
-95), i ,Chlopsczé i bialogtowsczé ruchna [Meska i kobieca odziez]” (Pioch,
2005, ss. 96—97). Dla zilustrowania obu tematéw uzyto paradnej wersji ka-
szubskiego stroju ludowego. W tresciach tematu drugiego autorka dokonata
zestawienia tytutu ,,Chlopsczé i biatogtowsczé ruchna” i fotografii kobiety oraz
mezczyzny w paradnym stroju ludowym. Jest to istotny zabieg metodologiczny
z punktu widzenia interesujacej mnie problematyki, gdyz tytul i fotografia sta-
nowia wzajemnie dla siebie konteksty, to za§ wzmacnia przekonanie, ze stréj lu-
dowy to ubranie Kaszubéw, ktére ci nosza codziennie dlatego, ze sa Kaszubami.

Jednak w temacie ,,Chlopsczé i bialoglowsczé ruchna” Pioch dostarcza
uczniom wiedzy na temat kaszubskich strojéw ludowych, co réwnowazy wy-
twarzane przekonanie, ze Kaszubi na co dzier nosza stroje ludowe. Otéz au-
torka pisze:

»Kaszubi mieli swe pierwsze ubrania, ktérymi réznili sie od innych
mieszkancéw. Dzi$ do konca nikt nie wie, jak ta historyczna odziez wy-
gladata. To, co nosza dzi$ osoby nalezace do zespotéw folklorystycz-
nych albo Kaszubi z okazji waznych wydarzen, nie do konca wyglada
tak, jak w przesztosci.

Aby pozna¢ kaszubski stréj i nazwac kazda z jego czesci z osobna,
najlepiej byloby péjs¢ do muzeum, ktérych na Kaszubach nie brakuje
[podkreslenia — A.K.]” (Pioch, 2005, s. 97).
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Pioch dostarcza zatem uczniom kulturowo istotnej wiedzy, pomaga upo-
rzadkowac spoleczno-kulturowa wiedze uczniéw, ktéra rozdziela folklor i es-
trade od muzeum a takze folklor, estrade i muzeum od codziennego i zwy-
czajnego zycia. I kolejna kwestia w tym przekazie, pojawia sie tu implicite
informacja, ze wiedza o wtasnej kulturze moze miec takze obszary nie-wiedzy
(owo: ,,dzi$ do korica nikt nie wie..”). I cho¢ autorka nie wyjasnia skad wzial si¢
kaszubski stréj ludowy w takiej wersji, ktora jest prezentowana w podreczniku,
to jednak cykl podrecznikéw ,,Uczbownik do kaszébsczégo jazéka” nie kon-
struuje przeswiadczenia, ze w codziennosci Kaszubi takich strojow uzywaja.
Z kolei podrecznik do gimnazjum ,Ojczéstd mowa” w ogéle nie podejmuje
tematyki stroju ludowego.

Ludowo$¢ w tej grupie podrecznikéw jest prezentowana jako czes¢ tra-
dycji, a nawet czes¢ przeszlosci, ktora jest tak samo wazna jak inne sprawy
tozsamos$ciowe, ale nalezy do przesztosci. Ukryta zasada podrecznika jest
to, by uczen otrzymat rzetelna wiedze¢ na temat omawianych spotecznych
zachowan i artefaktéw kulturowych.

Odstona druga ludowosci w koncepcji Pioch, w pdzniejszych jej podrecz-
nikach, charakteryzuje si¢ zmiana strategii prezentowania tresci ludowych.
Nie jest to juz poznanie przez dostarczanie rzetelnej wiedzy o prezentowa-
nych w podrecznikach ludowych elementach kultury. By¢ moze jest to efekt
obserwowanego wtargniecia ludowosci w postaci stroju ludowego w ka-
szubska przestrzen publiczna i jej zawlaszczenia, co rozpozna¢ mozna przez
ludowa estetyzacje przestrzeni publicznej. Zjawisko to jest rozpoznawalne
w podreczniku , Kaszébé. Zemia i lédze. Uczbownik do kaszébsczégo jazéka”
(Pioch, 2011c). Na szes$ciu jego stronach pojawiaja sie grafiki, ktérych tre-
$cia sa postacie w kaszubskich strojach ludowych. Wiek postaci wskazuje
nie tylko pokoleniowos¢ kaszubskiej rodziny, ale tez sugeruje, ze paradny
albo roboczy stréj ludowy sa wlasciwym ubiorem dziadkéw (Pioch, 2011c,
ss. 15, 20, 30, 31, 138, 167), rodzice swa garderobe komponuja z elementéw
stroju ludowego, a dzieci maja ubrania zwyczajne (Pioch, 2011c, ss. 30, 31)
lub z kaszubskim herbem (Pioch, 2011c, s. 20). Jesli jednak ,akcja” grafiki
rozgrywa sie na wsi, to nie tylko dziadek, ale i dzieci sa w strojach ludowych
(Pioch, 2011c, s. 167). Czytajac podrecznik, trudno wyzby¢ si¢ wrazenia, ze
paradny albo roboczy stréj ludowy to wlasciwe przyodziewki Kaszubow, za
pomoca ktérych mozna ich odrézni¢ od nie-Kaszubéw. Przeswiadczenie to
konstruuje celowe zestawianie tekstu z oprawa graficzna. Przyktadowo au-
torka pyta: ,Kogo mozna nazwa¢ Kaszuba? Jaki on musi by¢, jak wygladac¢?
Czy ty tez jeste$ Kaszuba? [podkresl. — A.K.]” i zamieszcza pod pytaniami
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grafike, na ktdrej znajduja si¢ starsze wiekiem osoby — kobieta i mezczyzna
— w kaszubskich strojach ludowych (Pioch, 2011c, s. 15).

Ludowos¢ podrecznikowych wzoréw wspdlnoty/narodu kaszubskiego
nie musi by¢ odzwierciedlona wylacznie w paradnych strojach ludowych, ale
moze pojawiac si¢ réwniez w swej ,nowoczesnej” wersji, ktéra Pryczkowska
i Hewelt nazywaja ,nowoczesnym dizajnem”. ,Nowoczesny dizajn” jest wersja
dedykowana bardziej postepowym Kaszubom. W konsekwencji ludowo$¢
i postepowa ludowos¢ sa tym, co estetyzuje wizualng przestrzen Kaszub, jak
wynika z podrecznika autorek (Préczkowsko i Héwelt 2015, s. 158). Nowo-
czesny ,dizajn” to jeden z obszaréw podrecznikowej uludowionej kaszubsz-
czyzny, ktéry zdaje si¢ wynika¢ z dwéch przestanek: z tego, ze turysci ,chca
ludowych pamiatek” (Préczkowsko i Héwelt, 2015, ss. 154—155), i z tego, ze
Kaszubi — jak wynika z wizualnej oprawy podrecznika — ,,chcg” ubierac sie
w kaszubskie, paradne stroje ludowe.

Drugi z podrecznikowych obszaréw uludowienia kaszubszczyzny wiaze
sie z jej sprowadzeniem do tzw. kultury $miechu. Pryczkowska i Hewelt, sfo-
wami Stanislawa Janke, z wywiadu udzielonego Piotrowi Lessnau (2007, s.
7), pisza, ze Kaszubi maja ,bardzo zdrowe podejscie do $miechu, humoru,
radosci i jest to w calej literaturze [kaszubskiej — uwaga A.K.] bardzo mocno
widoczne. I nawet do$¢ duza cze$¢ ludzi ma takie myslenie zwigzane z ka-
szubszczyzng, ze kaszubszczyzna to jest co$ »troche do $miechu«” (Précz-
kowsko i Héwelt, 2015, s. 184). Stad zapewne — jak wynika z tytulu ostatniego
tematu w ksigzce — , Kultura Kaszub” jest jak ,[z] usmiechem przez zycie”
(Préczkowsko i Héwelt, 2015, s. 153).

Trzeci obszar uludowienia kaszubszczyzny jest rozpoznawalny przez
warstwe wizualna podrecznika. Podrecznik przesycony jest fotografiami,
na ktérych znajduja si¢ osoby w kaszubskich, paradnych strojach ludowych.
Przesycenie dostrzec mozna réwniez w nagromadzeniu fotografii, na ktérych
znajduja si¢ osoby w ubraniach opatrzonych albo godiem kaszubskim, albo
barwami flagi kaszubskiej, albo tez sa one przykryte/okryte flaga kaszubska.
Na blisko 300 fotografii z wizerunkami ludzi az 40 to fotografie oséb, ktére
ubrane sa w stroje ludowe, a kolejne 20 to fotografie przedstawiajace osoby
we wspdlnotowej/narodowej symbolice kaszubskiej. Zatem — co tatwo poli-
czy¢ — 1/5 fotografii przedstawia ludzi przebranych w kaszubska symbolike
ludowa lub w kaszubska symbolike wspélnotowa/narodowa.

Podrecznik konstruuje przekonanie — dzigki swej warstwie wizualnej —
ze Kaszubi to taka spotecznos¢, ktéra czesto ubiera sie w stroje ludowe lub
wspolnotowe/narodowe. Wystarczy zatem przyjecha¢ na Kaszuby i istnie-
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je duza szansa, ze takich ,przebranych na ludowo’, albo ,przebranych na
wspoélnotowo/narodowo” Kaszubé6w sie spotka. Podrecznik specyfikuje wie-
dze o Kaszubach i przedstawia ich zycie na sposéb radosny, z u§miechem:
w tancu, w §piewie, w muzykowaniu (w grze na akordeonie), na fonie familii,
albo na estradzie. Jedni Kaszubi wystepuja w zespotach folklorystycznych i tu
kultywuja kulture ludowg, inni wystepuja w show biznesie, a pozostali produ-
kuja i handluja pamiatkami ludowymi, bo przeciez turysci chca je kupowac.
Najbardziej czczonymi twércami kultury kaszubskiej sa autorzy $piewnikéw,
a sami Kaszubi albo $piewaja, albo ,serfuja” po internecie i szukaja w nim
inspiracji na kaszubski biznes. Tyle tylko i az tyle trzeba zrobi¢, by kultura
kaszubska przetrwala. Tyle tylko i az tyle wystarczy, by pokazac i by udowod-
ni¢, ze kocha sie swa kaszubska ojczyzne. Tyle tylko i az tyle trzeba zrobi¢, by
udowodni¢, ze kaszubszczyzna jest ,troche do Smiechu”.

Chociaz podrecznik przesycony jest fotografiami os6b w kaszubskich
strojach ludowych, to nie omawia ich znaczenia i nie przybliza ich historii.
Innymi stowy, autorki nie zadaly sobie trudu wyjasnienia uczniom tych za-
witych kwestii, przez co dostarczaja okreslonej wiedzy o kaszubszczyznie,
ktoérej zasobem jest familia, zabawa i przebranie w stréj ludowy lub wspdl-
notowy/narodowy.

Podrecznik Pryczkowskiej i Hewelt ukazuje Kaszubéw jako wspdlnote/
naré6d, ktérej codziennosc jest przesigknieta symbolika ludowa i wspélno-
towa/narodowa. Paradny stréj ludowy staje si¢ wizualnym narzedziem de-
konstrukgcji kaszubskiej przestrzeni publicznej i alternatywa dla tradycyjnej
kultury ludowej, w ktérej jeszcze do niedawna nie bylo strojéw ludowych,
jesli rozumiec je tak, jak je przedstawiaja Pryczkowska i Hewelt.

Kaszubszczyzna to jest co$ ,,troche do Smiechu”:
uwagi metodologiczne

W pewnym sensie Pryczkowska i Hewelt sugeruja, ze kaszubszczyzna istnieje
dzisiaj, przynajmniej w niektérych spolecznosciach kaszubskich, jako kultura
$miechu. Bo jesli kaszubszczyzna to jest co$ ,troche do §miechu’, a ,kultura
Kaszub” jest jak ,z uémiechem przez zycie’, za$ Kaszubi chetnie przebieraja
sie¢ w paradne stroje ludowe, to autorki dostarczaja zasadnych argumentéw,
by interpretowac ich wizje kaszubsko$ci jako skarnawalizowana kaszubsko$¢.

Karnawal jest przeciez niczym innym jak forma obrzedowo-widowisko-
wa (Bachtin, 1975, s. 218) i jednoczesnie jest elementem folkloru ludowego
(Bachtin, 1975, s. 222). Pryczkowska i Hewelt daja wiele wskazéwek do tego,
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aby badac ich podrecznik przy uzyciu myslenia Michaita Bachtina. Najbar-
dziej znaczace w takim wyborze dzialania metodologicznego jest to, ze jesli
zestawi¢ koncepcje Swiata kaszubskiego wedle Pryczkowskiej i Hewelt z kon-
cepcja $wiata kaszubskiego wedle Pioch, to dostrzec mozna, ze ich wspélnym
jadrem jest prawo krwi. Réznica jest jednak zasadnicza, poniewaz w mysle-
niu Pryczkowskiej i Hewelt idzie o krew familijng, a w mysleniu Pioch idzie
o krew rodowa. Pierwsze silnie ciazy ku terazniejszosci, drugie ku przeszlto-
$ci. Z tego wynika dalsza réznica miedzy koncepcjami, i jest ona efektem
autorskich propozycji tego, co ma edukacyjnie wiaza¢ wspélnote/narédd ka-
szubski. We wzorze Pryczkowskiej i Hewelt jest to ludowo$¢ wytwarzana tu
i teraz, i przezywana rado$nie w codzienno$ci. We wzorze Pioch jest to wiara
ijezyk, ktore sa wyraznie odziedziczone z przeszlosci przez matke i ojca,
i przezywane wznio$le w codzienno$ci.

Ludowos¢ przybiera w podreczniku Pryczkowskiej i Hewelt postaé rado-
snego karnawalu, ktéry przezywany jest familijnie. Potrzebuje on przebran
(strojéw ludowych lub narodowych/wspdlnotowych), procesji (Zjazdy Ka-
szubow), familijnych spotkan (tancéw, §piewdéw, muzykowania, gry w karty)
i estradowych wystepow. W poréwnaniu z wzorcem Pioch, ktdry przeciazo-
ny jest powazna kaszubska religijnoscia i atencja dla jezyka, podrecznikowa
ludowos¢ Pryczkowskiej i Hewelt jest jak Bachtinowski §wiat karnawatu. Ze
swoja prawda o kaszubszczyZnie i ze swa niezgoda na kaszubszczyzne w pro-
pozycji elit wyksztalconych i/lub poboznych, autorki staja sie adwokatkami
innej, bo karnawatowej kaszubszczyzny, tym samym afirmuja podwdjnos¢
$wiata kaszubskiego.

Na podwdjnos¢ $wiata zwraca uwage myslenie Bachtina, wtedy gdy kon-
struuje on swa koncepcje karnawatu. Karnawatowa podwéjnos¢ swiata wy-
nika z istniejacej w karnawale swoistej opozycji wobec ,rzeczywistosci ofi-
cjalnej” (tu: rzeczywistosci intelektualnych i/lub poboznych elit kaszubskich)
i/a ,drugiego $wiata i drugiego zycia” (tu: rzeczywistos$¢ ludu kaszubskiego,
czyli zwyczajnych Kaszubéw). Bachtin przekonuje, ze ,dwoisto$¢ percepcji
$wiata” i ,dwoisto$¢ zycia” to state wymiary i kultury, i zycia. Wynika to nie
tyle z ich warstwowosci, ale z podwdéjnosci, a wlasciwie z opozycji powagi
— $miechu i obelzywosci, a nawet z opozycji bohateréw (tu: autorytety —
tworcy literatury kaszubskiej) — ,,parodystycznych sobowtéréw-dubleréw”
(tw: autorytety — twércy $piewnikéw kaszubskich) (Bachtin, 1975, s. 62).
Swiat powagi i $wiat $émiechu nie musza by¢ jednak wobec siebie w opozy-
cji — w $cistym znaczeniu tego stowa — ale mozna je pojmowac takze jako
dwa aspekty $wiata: powagi i Smiechu. Wspélistnieja one i nawzajem si¢ od-
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zwierciedlajg. I r6wnoczes$nie sa one cato$ciowe, lecz nie sa odrebne. Nie
sa pojedynczymi obrazami, ktére sa albo komiczne, albo powazne (Bachtin,
1975, s. 203). Dlatego jak sie wydaje, nie mozna zjawiska karnawalizacji kul-
tury kaszubskiej bada¢ w oderwaniu od tego, co wiaze si¢ z kaszubszczyzna
nurtu oficjalnego. Taki trop metodologiczny zdaje si¢ sluszny, gdyz — jak
pisze Bachtin — w badaniach istoty karnawatu trzeba si¢ odnies¢ takze do
calos$ciowego obrazu powagi. Jest to konieczne pomimo technicznych aspek-
téw karnawalu, do ktérych naleza jego jarmarczno-uliczna otwarta formuta
zapraszajaca wszystkich, towarzyszace temu procesje (Bachtin, 1975, ss.150,
333), maski (Bachtin, 1975, s. 103) i przebrania (Bachtin, 1975, s. 155). Kultu-
rowo ujmujac, nie sa to tylko aspekty techniczne, lecz immanentne elementy
karnawalu, ktére staja sie w tej obrzedowosci znakami-symbolami.
Wtasciwa karnawalowi cykliczno$¢ wynika z jego zwiazkéw z czasem,
dlatego karnawal jest ,$wigtecznym $miechem z czasem i ze zmianami czaso-
wymi’, a nie tylko egzemplifikacja jakiego$ aspektu cykliczno$ci pér roku. Ten
zwiazek karnawalu z czasem symbolizuje takze — jak przekonuje Bachtin —
ludowe marzenia o lepszym zyciu, i o lepszej przysztosci. By¢ moze dlatego
karnawal ma w zwyczaju ,spoglada¢ w przyszlos$¢ smiejac sie na pogrzebie
przeszlosci i terazniejszosci” (Bachtin, 1975, s. 155). To stad réwniez kar-
nawal triumfalnie, cho¢ chwilowo, uwalnia od panujacej prawdy (Bachtin,
1975, s. 67), gdyz tylko $wiat chwilowo uwolniony daje si¢ na nowo odkry¢
we wspdlnej zabawie i wspolnym $§miechu (Bachtin, 1975, s. 159).
Jakkolwiek karnawatl ,uwalnia” od przesztosci i terazniejszosci, to jednak
jego badanie z koniecznosci powinno uwzgledniac historycznos¢, a wiec czas
i miejsce, w ktérym karnawat i towarzyszacy mu $miech karnawatowy (kul-
tura $miechu) pojawiaja sie, rozwijaja i obumieraja (Bachtin, 1975, s. 227).
Kazda epoka wytwarza wlasciwa sobie — w obrebie swej powszechno$ci, uni-
wersalno$ci i §wiatopogladu — strukture, esencje i funkcje karnawaluy, a takze
$miechu. Nie mozna wigc w badaniach tych fenomenéw przyjmowac ich
ahistorycznosci i koncentrowac si¢ zaledwie na ich technicznych aspektach
(Bachtin, 1975, s. 218). Nie mozna tez — a badania Bachtina s3 tego dowo-
dem - sprowadzi¢ karnawatu i §miechu zaledwie do peryferyjnych zjawisk
spolecznych, kulturowych i estetycznych, tylko dlatego, ze karnawat i §miech
karnawalowy sa ,jakos” kulturze ludu wlasciwe. Bachtin zreszta zauwaza,
ze niejako metodologicznym bledem jest niedocenianie roli ludu w formo-
waniu radykalnych wizji §wiata, ktore przeciez prezentuja interesy i mysli
ludzi (Bachtin, 1975, ss. 221-222). W swej naturze wizje te sa calo$ciowe,
cho¢ ludowe. W tym przypadku karnawat bytby niczym innym jak obrazo-
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waniem wlasnie radykalnej (?), ludowej wizji $wiata. Dlatego celem badania
karnawalu powinno by¢ badanie karnawalu jako ,odczuwanie $wiata’, i jako
»uniwersalno$¢ swiata’, badanie zas §miechu powinno ujmowac ,$§miech jako
aspekt swiata” (Bachtin, 1975, s. 218). Inaczej ujmujac, chodzitoby o funkcje
karnawalu i funkcje $Smiechu karnawalowego w kulturze i zyciu.

Badanie karnawatu, podobnie jak badanie $miechu (kultury $miechu),
powinno wobec tego uwzglednia¢ nie tylko aspekt spoteczny, ale takze hi-
storyczne przemiany w tym obszarze. Jego istota jest nie tylko — jakby moz-
na dzi$ powiedzie¢ — deskryptywne ujecie karnawalu, ale takze historyczne
wyjasnienie znaczenia $miechu i wlasciwych karnawalowi form obrzedowo
-widowiskowych (Bachtin, 1975, s. 218). Jest to istotne metodologiczne wska-
zanie, gdyz bez badania tradycji (Bachtin, 1975, s. 195), ktéra doprowadzita
do wyksztalcenia okreslonych form karnawalu nie jest mozliwe zrozumienie
$wiatopogladu $miechu i obecnego w nim aspektu uniwersalno$ci (Bachtin,
1975, s. 217). Zwykle bowiem badania tzw. folkloru $miechu — jak pisatam
— nie wykraczaja poza ramy kultury oficjalnej. Tymczasem $miech zwykle
wykracza poza ramy tego, co oficjalne (Bachtin, 1975, s. 222).

Wytwarzanie tradycji: ,,dzieje stroju kaszubskiego”

Opowiesc¢ o dziejach stroju kaszubskiego ukryta jest m.in. w publikacjach
Bozeny Stelmachowskiej, autorki ,Atlasu Polskich Strojéw Ludowych. Pomo-
rze: Stréj kaszubski” (1959) i publikacji Franciszka Kwidzinskiego ,Kaszub-
skie stroje ludowe” (1998). Omawiajac stréj ludowy, Kwidzinski przypomina
wazka informacje z dziejéw kartuskiego zespotu folklorystycznego ,Kaszuby’,
piszac, ze do 1945 roku kaszubski stréj ludowy nie byl doktadnie opisany,
a jego dokladny opis pojawia si¢ dopiero w roku 1954.

Kwidzinski pisze tez, ze w 1953 roku Ministerstwo Kultury i Sztuki
w Warszawie przystalo do Kartuz podlegly mu zespét etnograféw (wsrod
nich bylfa Stelmachowska). Zadaniem zespotu bylo ,ustalenie doktadnego
wzoru stroju kaszubskiego” Efektem prac byl tom ,,Stréj kaszubski” w ramach
cyklu , Atlas Polskich Strojéw Ludowych’, a takze opracowanie wzoru ka-
szubskiego stroju ludowego. Waznym wydarzeniem — jak mozna wnioskowac
z tekstu — w dziejach zespotu ,Kaszuby” bylo podarowanie w 1954 roku przez
Ministerstwo 12 strojéw kobiecych i tyle samo meskich. Kwidzinski dodaje,
ze dzisiejsze stroje ludowe zespotu niewiele réznia si¢ od tych, ktére zapro-
jektowane zostaly przez etnograféw na poczatku lat 50. (Kwidzinski, 1998,
s. 7—8). Mozna przypuszczad, ze zakonczenie prac nad wzorem kaszubskiego
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stroju ludowego bylo wazkie, skoro znalazta si¢ o tym wzmianka w ,Glosie
Wybrzeza” Napisano tam:

»,Oba zespoly koscierski i kartuski nie moga wystepowac publicznie,
gdyz po 9 latach zazartych dyskusji »znawcy« nie potrafili definitywnie
okresli¢, jak powinien wyglada¢ ludowy stréj kaszubski. Dopiero nie-
dawno Ministerstwo Kultury i Sztuki oraz muzeum kultur ludowych
zatwierdzily projekt opartego na starannych badaniach etnograficznych
stroju regionalnego” ([b/a] (1954).

Jedna z oséb, ktore wziely udziat w badaniach terenowych — jak pisal
Kwidzinski — byla Stelmachowska. W wyniku badan doszta ona do kilku waz-
kich wnioskéw: po pierwsze, istnialy trzy typy stroju kaszubskiego: ludnosci
rolniczej [chlopskiej — uwaga A.K.], rybakéw nadmorskich i kaszubskiej pod-
miejskiej ludno$ci Gdanska (Stelmachowska, 1959, s. 6). Po drugie, specyfika
stroju kaszubskiego jest ,wcale wyrazna’, wyrazny jest podzial na strdj wiejski
i podmiejski gdanski (Stelmachowska, 1959, s. 12). Po trzecie, str6j kaszubski
nie byt tylko jednokolorowy (granatowy, jak sadzono), jednakze jego charak-
terystyczna cecha jest ,brak wystroju’, co oznacza, ze nie posiadat on haftéw,
0zdéb, naszywkéw. Posiadal jednak specjalny uktad barw i ksztalt, co réznito
go od strojéw sasiadow (Stelmachowska, 1959, s. 12). Po czwarte, na poczat-
ku lat 50. stréj ludowy na Kaszubach nie istnial we wlasciwym tego stowa
znaczeniu, cho¢ badaczka dostrzegla ,resztki meskiego roboczego stroju lu-
dowego” A takze — jak pisata — ,widuje si¢ w niedziele, $wieta i przy uroczy-
sto$ciach panstwowych kaszubski stréj w grupach mtodziezowych” Byt to
jednak stréj $wietlicowy (Stelmachowska, 1959, s. 13). Po piate, stréj swietli-
Ccowy ,nie przenidst sie (...) bezposrednio z chalupy na estrade muzyczna, czy
taneczng, jak w wielu innych regionach Polski, ale powstal posrednio droga
rekonstrukeji” (Stelmachowska, 1959, s. 13). Po szdste, podstawa rekonstruk-
¢ji powinny by¢ wspomnienia ludu [wywiady ustne — uzupel. A.K.] dotyczace
problemu rekonstruowanego. Jednak Kaszubi bioracy udzial w badaniach nie
potrafili odrézni¢ typowych cech dla kaszubskiego stroju ludowego od jego
cech przypadkowych (Stelmachowska, 1959, s. 13). Dokladne przedstawienie
stroju kaszubskiego (do konca XIX wieku) jest trudne, gdyz nie zachowaly
sie zadne jego resztki, kompletnego stroju nie posiada tez zadne muzeum
(Stelmachowska, 1959, s. 25). Po siédme, od II polowy XIX wieku zanika stréj
ludowy na Kaszubach (wschodnich). Stelmachowska stawia teze, ze zacho-
wane opisy dotycza nie rozkwitu, ale jego zmierzchu (Stelmachowska, 1959,
s. 67). Po 6sme, strdj $wietlicowy jest proba rekonstrukcji stroju ludowego,
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ktérego podjela si¢ Franciszka Majkowska. Pierwsza jego prezentacja odbyta
sie w 1910 roku w trakcie wieczornicy Towarzystwa Czytelni Polskich w Ko-
$cierzynie. Od tego czasu stréj Swietlicowy uzywany byt w wiejskich teatrach
amatorskich i dorocznych uroczystosciach. Stelmachowska pisze, ze najbar-
dziej przyjela sie wersja stroju $wietlicowego opracowana przez Majkowska.
Po dziewiate, miedzy rokiem 1910 a poczatkiem lat 50. XX wieku wykrysta-
lizowal sie ostateczny wzor paradnego stroju kaszubskiego (Stelmachowska,
1959, s. 14).

Trzeba jednak doda¢, ze o ostatecznym wzorze stroju ludowego nie zde-
cydowali sami Kaszubi, ale etnografowie, ktérzy od 1945 roku pracowali
nad jego rekonstrukcja, a wlasciwie nad jego przystosowaniem do wzorca
polskich strojéw ludowych. Stelmachowska zwraca uwage, ze wersja Swie-
tlicowa opracowana przez Majkowska ,obowigzywala” do poczatku lat 50.
Wypracowana przez etnograféw polska wersja stroju kaszubskiego weszta
w zycie kaszubskie po zatwierdzeniu przez Ministerstwo Kultury i Sztuki.
Druga wazna informacja, to ta, ze hafty kaszubskie nie mialy zadnej tradycji
w ludowosci kaszubskiej, i ze dopiero od 1906 roku zaczeto nimi ozdabia¢ za-
paske w stroju kobiecym. Haft kaszubski wypracowata Teodora Gulgowska,
ktéra na technike hafciarska przetworzyla ,motywy zabytkowej kaszubskiej
ornamentyki malowanej lub rytowane;j” (Stelmachowska, 1959, s. 14).

Tak wigc nie tylko kaszubski stréj ludowy jest tym, co nazwaé mozna ,tra-
dycja wynaleziona” w rozumieniu Hobsbawna (2008), ale i haft kaszubski,
takze ten na strojach ludowych, jest ,tradycja wynaleziong” O ile jednak strdj
kaszubski w jego wersji Swietlicowej jest wynalazkiem kaszubskim, o tyle haft
jest efektem pracy etnografki, bo nia niewatpliwie — mimo braku kierunko-
wego wyksztalcenia — byla Teodora Gulgowska, i to réwniez dzigki niej haft
»zawedrowal” na §wietlicowy stréj kaszubski.

Stelmachowska w tomie ,,Stré6j kaszubski” nie pisze jednak o bezposred-
niej przyczynie zaangazowania etnograféw w prace nad strojem kaszubskim.
Jak wynika z tekstéw Stelmachowskiej, wltadza komunistyczna w latach 40.
i 50. postawita nowe zadania przed polska etnografig. O ile starym, trady-
cyjnym zadaniem etnografii jest badanie przeszlosci i terazniejszosci, o tyle
owym nowym wyzwaniem stalo si¢ wspoétdzialanie w planowaniu kultu-
rowym i rzutowaniu w przysztos¢. ,Jest to nowos¢ — pisala w 1946 roku
Stelmachowska — ale nowo$¢ nie podlegajaca dyskusji, poniewaz w oczach
naszych staje si¢ faktem dokonanym. Trzeba si¢ do niej dostosowaé w imie
potrzeb wielkiej wagi. Zadanie to jest zreszta fascynujace” (Stelmachowska,
19464, s. 9). ,Nowe” podejscie metodologiczne w etnografii stanowilo, ze na
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starych ziemiach obowigzywaly metody ,konserwacji i rekonstrukcji kultury
ludowej’; na nowych (Ziemie Odzyskane) ,,odnajdywanie i zaszczepianie” tej
kultury (Stelmachowska, 19464, s. 9).

Stelmachowska miala plan takze w stosunku do Kaszubéw, ktérych kul-
tura musiala sila rzeczy wpisac si¢ ogdlne tezy polityki kulturowej (tozsa-
mosciowej) wczesnego PRL (por. Kozyczkowska, 2015). Owczesna sztuka
ludowa — bo chyba tylko tak widziata Stelmachowska kaszubsko$¢ — byta
po pierwsze zachwaszczona wplywami niemieckimi, i po drugie, powinna
rzutowaé w przyszlosé, czyli powinny w niej narasta¢ wptywy polskie. Tam
gdzie kaszubszczyzna zanikla w terenie, powinna ona ozy¢ na nowo. Stel-
machowska widziala dwa jadra promieniowania kaszubszczyzny: pierwszym
bylo Wejherowo, Zarnowiec i Zukowo, stad kaszubszczyzna miata promie-
niowac na péInocy Kaszub; drugim — Kartuzy, Koscierzyna i Chojnice, a stad
kaszubszczyzna miata promieniowa¢ na potudniu Kaszub (Stelmachowska,
19464, ss. 15-19).

Strdj ludowy jest waznym elementem tozsamos$ciowym, gdyz symbolizuje
on kulture polska. Dlatego tez, zdaniem Stelmachowskiej, o stroju ludowym
w polityce kulturowej nie mozna zapomnie¢ (Stelmachowska, 19464, s. 19).
Autorka daje wiec praktyczna wskazowke, jak powinna przebiegac jego re-
aktywacja takze na Kaszubach:

»Etnograf musi dostarczy¢ teatrom, §wietlicom, organizacjom na za-
chodzie materiatu ilustracyjnego z typologii regionalnej. Pod jego nad-
zorem artysci i technicy zrekonstruuja dla Pomorza Zachodniego stréj
kaszubski i kociewski (...)” (Stelmachowska, 19464, s. 20).

Wypracowanie metodyki reaktywacji polskiego stroju ludowego miato na
celu wypracowanie podstaw dla reaktywacji takze innych dziatéw polskiej
sztuki ludowej (Stelmachowska, 19464, s. 20). Sama za$ kultura kaszubska,
jako wtasnie kultura polska i stowianska zarazem, byla rozumiana jako kul-
tura prawowitych mieszkancéw, bo Polakéw i Stowian, i miata by¢ wykorzy-
stana jako czynnik spajajacy Pomorze. Wymagato to jednak zorientowania
sie w dyrektywach ,repolonizacji wspdtczesnej” (Stelmachowska, 1946b,
s. 981-982) i wymagalo — jak dowodzita Stelmachowska — diagnozy w zakre-
sie obecnosci kultury polskiej w przeszlym i terazniejszym zyciu Kaszubéw.
Celowo uzywam przymiotnika ,,polskiej’, gdyz zadaniem etnografii w czasach
wczesnego PRL bylo udowodnienie polskosci (i stowianskosci) Ziem Odzy-
skanych (por. Wréblewski, 2004, s. 224) i zapewne innych, na ktérych przed
pierwsza wojna §wiatowa byly silne wplywy niemieckie.
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Misja etnograféw bylto wiec dzialanie na rzecz polityki ludno$ciowej wcze-
snego PRL. Dlatego zapewne sama Stelmachowska rozumiata etnografie jako
dyscypline uzyteczng nowej polityce tozsamosciowej, i dlatego widocznie
poszerzyla jej przedmiot badania o projektowanie przysztosci. Logicznym
zatem jest to, ze etnografia miata ,konserwowac i konstruowac” kulture ludo-
w3, ale jednocze$nie tam, gdzie trzeba bylo ja ,wynalez¢” na nowo, etnografia
miala ,odnajdywac i zaszczepia¢” (Stelmachowska, 1946a, ss. 9-21. Stelma-
chowska, 1946b, ss. 979-985. Kwasniewska, 2009, ss. 267-368). Stelmachow-
ska ten proces ,odnajdywania i zaszczepiania” nazwala ,kolonizowaniem”
(Stelmachowska, 1946b, s. 979).

Domykajac watek, trzeba dopowiedzie¢, ze kaszubski stréj ludowy, jak-
kolwiek jest wynaleziony przez Kaszubéw na nowo, na poczatku XX wieku,
to zostal on skorygowany do polskosci przez etnograféw w latach 40. i na
poczatku lat 50. XX wieku i po ostatecznym zatwierdzeniu przez wladze
komunistyczna wczesnego PRL, zostal (od)dany w uzytkowanie Kaszubom.
Na poczatku XXI wieku mozna wlasciwie uzna¢, ze projektowany przez
Stelmachowska proces ,odnajdywania i zaszczepiania” stroju ludowego na
Kaszubach zostal ukoniczony, i to z powodzeniem. Nie tylko bowiem udato
sie sprawi¢, ze kaszubski stréj ludowy, ktéry wszed! na estrade w 1910 roku,
»nie z chalupy” — jak pisata Stelmachowska — ale posrednio, w wyniku staran
wielu oséb, ktoére taki kaszubski stréj ludowy chcialy mie¢; nie tylko stréj
kaszubski przetrwal na estradzie kolejne dziesigciolecia, ale jeszcze ,zszedt
z estrady” i spowodowal, Ze niektérzy Kaszubi chetnie zaczeli sie¢ w niego
przebiera¢. Taki stan rzeczy z pewnoscia uznac trzeba za zwyciestwo poli-
tyki tozsamos$ciowej wczesnego PRL i tym samym za zwyciestwo éwczesnej
etnografii. W ten oto spos6b dokonata sie kolonizacja Kaszubéw, o ktérej
pisala Stelmachowska.

Wynajdywanie kaszubszczyzny: préba konkluzji

(Re)tradycjonalizm kaszubski, ktéry obrazuja dwa ostatnie podreczniki Pioch,
a takze podrecznik Pryczkowskiej i Hewelt, nie jest dowodem na to, ze autorki
uknuly kulturowy spisek. I nie jest dowodem na to, ze Pryczkowska i Hewelt
postanowily skonstruowac kaszubszczyzne na nowo, na wzér Bachtinowskiego
»$wiata na opak” (Bachtin, 1975, s. 68), a ,karnawalizacja” oczarowa¢ umysty
i serca mlodych Kaszub6w. A wszystko po to, by w okreslony sposéb (u)ksztat-
towac ich kulturowa tozsamo$¢ wedle modelu nowej ludowosci. Jest absolut-
nie inaczej, te podreczniki odzwierciedlaja obecna w kaszubskiej przestrzeni
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publicznej praktyke, ktéra realnie dzieje sie w wielu srodowiskach kaszubskich
i jest alternatywa dla powaznej, bo intelektualnej (Bobrowski, Kwiatkowska,
Labudda, Czerwinska, Pajak, Sorn) albo poboznej (Pioch) kaszubszczyzny.

Szczegdlnie podrecznik Pryczkowskiej i Hewelt, jako najmlodszy z grupy
podrecznikéw, stanowi cenny material w badaniach kultury kaszubskiej, nie
tylko w dociekaniach pedagogicznych i edukacyjnych. Tego typu podreczniki
sa cennym zrédtem wiedzy takze dla innych badaczy nauk spofecznych i hu-
manistycznych. W problematyce niniejszego artykutu przyjelam, ze mozna je
traktowac jako material empiryczny dla potrzeb badania tego, co tu nazwa-
tam ,tradycja wynaleziong”

»Iradycja wynaleziona” to wedlug stéw Hobsbawma zespét dziatan o cha-
rakterze rytualnym lub symbolicznym, ktéry zostatl jawnie badz skrycie
wprowadzony w praktyke spoleczna. ,Tradycja wynaleziona” ma do spel-
nienia dwa podstawowe zadania: nasaczy¢ umysty wspélnoty nowymi war-
to$ciami i normami, a takze zmodyfikowa¢/wytworzy¢ nowa przesztos¢,
w ktérej ,,znajda sie argumenty” na rzecz nowej terazniejszosci (Hobsbawm,
2008, s. 9). Chodzi wiec nie tyle o technike zachowan spotecznych, lecz o ich
warstwe symboliczng i ideologiczng. W ten sposéb ,wynaleziona tradycja”
ma stac¢ sie nowym zasobem wiedzy badz ideologii narodu, panistwa, wspdl-
noty (Hobsbawm, 2008, s. 20), albo — jak sie zdaje — jednym i drugim. Jak
sie wydaje, ,wynaleziona tradycja” jest uzyteczna metoda wytwarzania wiezi
wspoélnotowych, na poziomie afektywnym i poznawczym. Jednostki zwykle
czuja i my$la inaczej niz wspdlnoty, narody, a nawet panstwa. Wiedza naro-
dowa czy wspdlnotowa jest w sposéb szczegdlny selekcjonowana, nie tylko
po to, by wiedzie¢ o swoich tak samo, jak wszyscy, ale by dodatkowo czu¢
wobec swojej wspdlnoty tak samo jak czuja wszyscy.

W tym znaczeniu ,tradycja wynaleziona” nalezy do tej grupy praktyk kul-
turowych, ktére s3 jednocze$nie praktykami edukacyjnymi, a ich rzeczywi-
stym zadaniem jest wytwarzanie emocjonalnego stosunku do wlasnej wspol-
noty/narodu. ,Wynajdywanie tradycji” jest wobec tego symptomatyczne — jak
przekonuje Hobsbawm — dla tych sytuacji spolecznych, ktére ostabiaja lub
niszcza wzory spoleczne, wedlug ktérych ,zaprojektowane zostaty »dawne«
tradycje” (Hobsbawm, 2008, s. 13).

Mozna wiec potraktowac ostatnie podreczniki Pioch i podrecznik Prycz-
kowskiej i Hewelt jako symptom (a wiec i wskaznik) kulturowej kondycji
Kaszubéw. Zreszta diagnoza kultury kaszubskiej zostala przedstawiona przez
Pryczkowska i Hewelt juz we wstepie do ich podrecznika. Autorki pisza:
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»Kaszébizna je jak nen motil Utacony w jantarze, przésnozi, leno cazko
mu je sa dzwignac, rozwinac lecédta i polecec widzalto kadés dalek. Blés
mlodé pokolenié moze ten skorb wédwignac. [Kaszubszczyzna jest jak
motyl ukryty w bursztynie, przepiekny, lecz trudno mu sie podnies¢,
rozpostrze¢ skrzydta i polecie¢ dostojnie gdzies daleko. Tylko mtode
pokolenie potrafi ten skarb unie$¢]” (Préczkowsko i Héwelt, 2015, s. 5).

Metafora ,motyla ukrytego w bursztynie’; jakkolwiek poetycka, jednak jest
dos$¢ ryzykowna dla zobrazowania zywotnosci kultury kaszubskiej czy nawet
prob jej resuscytacji. Problem bowiem w tym, ze ,motyl w bursztynie” to zaled-
wie skamielina, co prawda gratka dla paleontologéw, a wlasciwie paleozoologéw,
czy tez jubileréw i ich klientéw, niemniej jednak chodzi o martwego owada.
Klopotliwos¢ metafory jest tym wigksza, ze przeciez czlowiek nie ma mocy ozy-
wienia tego, co umarle, zwlaszcza/nawet jesli to zmarlo kilka tysiecy lat temu.
Czlowiek moze bada¢ skamieliny, zachwycac sig¢ ich pieknem, ale moze tylko
stworzy¢ warunki, by jakie$ zycie urodzilo sie i przezylo swéj zywot jeden raz.

Jest w tej metaforze kaszubszczyzny ta sama groza martwego ciala, z jaka
ma si¢ do czynienia u Gunthera von Hagensa, gdy ,konstatuje si¢” jego ,dziela’,
czyli martwe i poddane plastynacji ludzkie ciata. Hagens za pomoca okreslo-
nego polimeru sprawia, ze ukryte w $mierci cialo czlowieka ,rozposciera” swe
przepiekne mieénie i §ciegna, i ,leci” gdzies w dal, z jednej ekspozycji na druga.
Trzeba przyznad, ze jest w tym ,$wiecie na opak” magia i ciekawos$¢, ktora
skfania ludzi do ogladania i popadania w zachwyt, ale jest i groza, i oburzenie.

By¢ moze jest tak, ze niektérzy Kaszubi maja przeswiadczenie (przeczu-
cie), ze ich kultura obumarla. Z przestrzeni publicznej zniknal przeciez jezyk
kaszubski. Z wielu doméw takze zniknal jezyk kaszubski, a jego pokoleniowa
socjalizacja wlasciwie nie istnieje. Szkota takze nie spetnita swego zadania,
gdyz po ¢wieré¢wieczu edukacji kaszubskiej w szkole Kaszubi sa nadal niemi
w mowie swych ojcéw. Niektérzy potrafia méwic po kaszubsku, niektorzy
biernie rozumieja swa mowe, ale wigekszo$¢ z nich to analfabeci w swoim oj-
czystym jezyku. Religijno$¢ Kaszubow jest tak samo watpliwa jak religijnos¢
wielu innych obywateli w Polsce, wigc nie moze by¢ ona uznana za potencjat
dzialan zwigzanych z ratowaniem kaszubszczyzny.

Zwyczajnych Kaszubéw zawiedli i ci wyksztalceni, i ci pobozni. Pozostato
wiec to, co najprostsze do realizacji: ludowos$¢. Ale ,dawna” ludowos$¢ nie
potrafi wygenerowac wiezi wspdlnotowych, gdyz jest tak samo martwa, jak
cata kaszubszczyzna w diagnozie Pryczkowskiej i Hewelt. Wobec tego nowe
— ludowe — elity kaszubskie zaczely korzysta¢ z dostepnych zasobéw ka-
szubskich, czyli przykltadowo ze strojéow ludowych, wymyslonych w miedzy-
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wojniu i zmodyfikowanych przez komunistyczna polityke tozsamosciowa do
polskich strojow ludowych. Trzeba jeszcze bylo wynalez¢é stosowne sytuacje
spoleczne, w ktérych moglyby sie pojawia¢ — wlasciwe karnawatowi — formy
nowej ludowosci, a wiec przyktadowo Zjazdy Kaszubéw. Tyle tylko i az tyle
trzeba zrobi¢, aby wynalez¢ kaszubszczyzne na nowo.

Bibliografia

[b/a], (1954). Czekamy na utworzenie Panistwowego Regionalnego Zespotu
Piesni i Tanca ,Kaszuby”. Glos Wybrzeza. Pismo Polskiej Partii Robotni-
czej. 62, s. 6.

Bachtin, M. 1975. Twérczos¢ Franciszka Rabelaisgo a kultura ludowa srednio-
wiecza i renesansu. Krakow: Wydawnictwo Literackie.

Bobrowsczi, W. i Kwiatkowskoko, K. 2007. Kaszébsczé abecadto. Twdj pierw-
szi elementérz. Gdansk: Wydawnictwo Jaskétka, Wydawnictwo DJ.

Czerwinska, T., Pajak, A. i Sorn, L. 2007a. Z kaszébsczim w szkole. Podrecz-
nik pomocniczy do nauczania jezyka kaszubskiego w klasach I-III. Czasc 1.
Gdunsk: Wydawca Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie Zarzad Giéwny.

Czerwinska, T., Pajak, A. i Sorn, L. 2007c. Z kaszébsczim w szkole. Podrecz-
nik pomocniczy do nauczania jezyka kaszubskiego w klasach I-III. Czasc 3.
Gdunsk: Wydawca Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie Zarzad Giéwny.

Czerwinska, T., Pajak, A. i Sorn, L. 2009. Z kaszébsczim w szkole. Podrecz-
nik pomocniczy do nauczania jezyka kaszubskiego w klasie IV. Czasc II.
Gdunsk: Wydawca Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie Zarzad Gtéwny.

Czerwinska, T., Pajak, A. i Sorn, L. 2007b. Z kaszébsczim w szkole. Podrecz-
nik pomocniczy do nauczania jezyka kaszubskiego w klasach I-I1I. Czasc
2. Gdunisk: Wydawca Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie Zarzad Gtéwny.

Foucault, M. 1993. Nadzorowac i karac. Narodziny wiezienia. Warszasza:
Wydawnictwo Aletheia-Spacja.

Gramsci, A. 1991. Zeszyty filozoficzne. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa.

Hobsbawm, E. 2008. Wprowadzenie. Wynajdywanie tradycji. W: Hobsbawm,
E.iRanger, T. red. Tradycja wynaleziona. Krakéw: U], ss. 9-23.

Kozyczkowska, A. 2015. Od praktyki do teorii edukacji regionalnej. Casus ka-
szubskos$ci. W: Kossak-Gléwczewski, K. i Kozyczkowska, A. red. Wielokultu-
rowos¢: miedzy edukacja regionalng i edukacjg miedzykulturowg. Dylematy
i konteksty tozsamosciowe. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, ss. 51-83.



194 KOMUNIKATY Z BADAN

Kozyczkowska, A. 2016. Podrecznik jako (nie)mozliwy projekt tozsamoscio-
wy. Przypadek jednego podrecznika do edukacji kaszubskiej. Acta Univer-
sitatis Nicolai Copernici. Pedagogika. 32, ss. 87—114.

Kwasniewska, A. 2009. Badania etnologiczne na Kaszubach i Pomorzu
Wschodnim w XIX i XX w. Ludzie, instytucje, osiggniecia badawcze.
Gdansk: Instytut Kaszubski.

Kwidzinski, F. 1998. Kaszubskie stroje ludowe. Kartuzy: Zespét Piesni i Tanica
»Kaszuby” w Kartuzach.

Labudda, J. 2007. Zérno mowé. Podrdcznik do ticzbé kaszébsczégo jazéka dlo
poczatkujgcéch (kl. IV-VI). DzEl 1. Gdansk: Zrzeszenia Kaszubsko-Pomor-
skiego Zarzad Gléwny.

Labudda, J. 2010. Zdrdj stowa. Podréacznik do ticzbé kaszébsczégo jazéka dlo
poczatkujacéch (kl. IV-VI). Dz€l 11. Gdansk: Zrzeszenia Kaszubsko-Po-
morskiego Zarzad Gléwny, Gdansk.

Lessnau, P. 2007. Kaszébsczé kabareté. Stegna. 1,s. 7.

Mazurek, M. 2010. Jezyk, przestrzen, pochodzenie. Analiza tozsamosci ka-
szubskiej. Gdansk: Instytut Kaszubski.

Pajak, A. i Sorn, L. 2015. Z kaszébsczim w szkole. Podrecznik pomocniczy
do nauczania jezyka kaszubskiego w klasie V. Czg¢$¢ 3. Gdunsk: Zrzeszenie
Kaszubsko-Pomorskie Zarzad Gtéwny.

Pioch, D. 2005. Najé domécézna. Uczbownik z cwiczénkama do néiczi
kaszébsczégo jazéeka. Dzél 111. Banino-Pelplin Gdansk: Zrzeszenie Kaszub-
sko-Pomorskie Zarzad Gléwny.

Pioch, D. 2007. Zécé codniowé na Kaszébach. Uczbownik do néticzi kaszéb-
sczégo jazéka. Dzél II. Gdansk: Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie Zarzad
Gléwny.

Pioch, D. 2011a. Ojczésté mowa. Uczbownik do noticzi kaszébsczégo jazéka
w I klase gimnazjum. Gdunsk: Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie Zarzad
Gléwny.

Pioch, D. 2011b. Z kaszébsczim w swiat. Uczbownik do kaszébsczégo jazéka
dlo I etapu sztélcenio. Gdunsk: Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie Zarzad
Gléwny.

Pioch, D. 2011c. Kaszébé. Zemia i lédze. Uczbownik do kaszébsczégo jazéka.
Gdunsk: Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie Zarzad Gtéwny.

Pioch, D. 2000. Kaszébé. Zemia i lédze. Podrecznik jezyka kaszubskiego z cwi-
czeniami. Cze$¢ 1. Gdansk: Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie Zarzad
Gléwny.



A. KozyczkowsKA # (RE)TRADYCJONALIZM KASZUBSKI 195

Préczkowsko, E. i Héwelt, J. 2015. W jantarowi krdjnie. Uczbownik do kaszéb-
sczégo jazéka dlo gimnazjum. Dzél 1. Gdunsk: Zrzeszenie Kaszubsko-Po-
morskie.

Rompski, J. 1973. Scinanie kani: kaszubski zwyczaj ludowy. Torun: Muzeum
Etnograficzne w Toruniu.

Stelmachowska, B. 1946a. O styl i obyczaj rodzimy na Ziemiach Odzyska-
nych. Przeglgd Zachodni. 1, ss. 9-21.

Stelmachowska, B. 1946b. Polska kultura ludowa czynnikiem zespalajacym
Ziemie Odzyskane. Przeglgd Zachodni. 12, ss. 979-985

Stelmachowska, B. 1959. Atlas Polskich Strojow Ludowych. Pomorze: Stroj
kaszubski, Cze$¢ 1, Zeszyt 2. Wroctaw: Nakltadem Polskiego Towarzystwa
Ludoznawczego we Wroclawiu.

Wréblewski, W. 2004. Badania etnograficzne w wojewddztwie koszalinskim
w latach 1950-1975. Stupskie Studia Historyczne. 11, ss. 223-242.

Treder, J. red. 2012. Zwyczaj i widowisko Scinania kani w etnologii i literatu-
rze. Wejherowo: Muzeum Pismiennictwa i Muzyki Kaszubko-Pomorskiej.

Kashubian (re)traditionalism: towards new folklore

Abstract: The paper is an attempt to recognise a Kashubian-related practice of
(re)traditionalism recognised as “new folksiness” The most visible exemplifica-
tions are a parade, a folk costume and Kashubian embroidery, which aesthetise
the public space of mass events such as the Kashubian Convention or General
Meetings of the Kashubian and Pomeranian Association. The subject of empiri-
cal exploration are textbooks for Kashubian education. On their basis the author
has reconstructed the models of folkiness and has assumed as its indicator “the
Kashubian parade folk costume” The context for interpretation is the concept of
carnival by Michail Bachtin.
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Streszczenie: W artykule prezentuje wybrane koncepcje z zakresu socjologii me-
dycyny, ktére sg, moim zdaniem, przydatne w pedagogicznej refleksji nad osobami
z niepetnosprawnoscia i ich rodzinami oraz szeroko pojmowanej pedagogice mie-
dzykulturowej. Dotycza one zagadnien zwiazanych z rola chorego w przestrzeni
spotecznej, psychospolecznych konsekwencji choroby, m.in. stygmatyzowania
os6b chorych/z niepetnosprawnoscia oraz relacji tych oséb i ich rodzin ze $rodo-
wiskiem medycznym (lekarzami, personelem medycznym).

Stowa kluczowe: osoba z niepelnosprawnoscia, rodzina, koncepcja socjologiczna,
pedagogika miedzykulturowa, choroba

Wprowadzenie

Zagadnienia zwiazane z sytuacja oséb z niepetnosprawnoscia i ich rodzin sa
niezwykle wazne. Do najczesciej poruszanych watkéw w tym aspekcie przez
pedagogdw, socjologdéw oraz psychologéw naleza problemy oséb z niepet-
nosprawnoscia intelektualna, jako$¢ zycia tych oséb i ich rodzin, wsparcie
rodziny, integracja spoleczna, znaczenie postaw rodzicielskich (Krauze, Zyta
i Nosarzewska, 2010; Borowska-Beszta, 2012; Janocha, 2009; Borzyszkowska,
1997; Chodynicka, 2008; Grodzica, 1989). Podejmujac sie opisu przedsta-
wionego problemu, trzeba uwzgledni¢ jego wielowymiarowos¢. Jestem zwo-
lennikiem szerokiego holistycznego ujmowania problematyki oséb z niepet-
nosprawnoscia i ich rodzin i dlatego wpisuje ja w zagadnienia dotyczace
miedzykulturowosci. Miedzykulturowo$¢ rozumiem jako wspoélegzystowanie
os6b nalezacych do réznych grup kulturowych, wchodzenie przez nie ze soba
w otwarte, regularne i trwale interakcje (Grzybowski i Idzikowski, 2018, ss.
28-29). W takim rozumieniu miedzykulturowosci Innos¢ (taka jak niepet-
nosprawno$¢) uwazana jest za normalna ceche poszczegdlnych cztonkow
spoleczenstwa.
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Kategoria Innego jest jedna z najwazniejszych kategorii edukacji miedzy-
kulturowej. Dotyczy calej sfery egzystencji majacej zwigzek z osoba, w ktérej
musi sie ona odnalez¢ (Rzeznicka-Krupa, 2013, s. 41). Osoba, wlasnie wtedy,
gdy tworzy relacje, pozostaje soba w stosunku do innych oséb. Jednoczes$nie
siebie sama traktuje jako Inna, gdyz owa ,inno$¢’, ,,osobnos$¢” jest warunkiem
podmiotowosci i cztowieczenstwa. To wtasnie Innosc¢ i Obco$¢ poszerza ho-
ryzonty spoleczenstw i mobilizuje je do prowadzenia dialogu. Zréznicowa-
nie za$ postrzegane jest jako warto$¢ wzbogacajaca relacje miedzyludzkie
i czynnik pobudzajacy rozwdj spoteczny, polityczny i gospodarczy, na zasa-
dzie wzajemnego uzupelniania si¢ i dostarczania nowych wzorcéw (tamze).
Dla pedagoga warto$ciowym ,terenem” poszukiwan koncepcji i wynikéw ba-
dan wyjasniajacych problem stygmatyzowania Innych — niepetnosprawnych,
chorych, opiekunéw chorych — sa te opracowania, ktérych autorzy czerpia
doswiadczenia z innych dziedzin zajmujacych si¢ opisywanym zjawiskiem,
takich jak — medycyna, psychologia czy socjologia.

W artykule pragne przedstawi¢ wybrane socjologiczne koncepcje teore-
tyczne podejmujace przedstawiona problematyke, zwlaszcza za$ zagadnie-
nie roli chorego w przestrzeni spolecznej, psychospotecznych konsekwencji
choroby, m.in. naznaczania os6b chorych/z niepelnosprawnoscia oraz relacji
tych oséb i ich rodzin ze $srodowiskiem medycznym (lekarzami, personelem
medycznym).

W latach pigcdziesiatych XX wieku w obrebie socjologii wyspecjalizowata
sie subdyscyplina zajmujaca sie problematyka zdrowia, choroby i oséb chorych
— socjologia medycyny. Powstala ona jako efekt coraz bardziej uswiadamia-
nej w srodowisku medycznym konieczno$ci spojrzenia na pacjenta nie tylko
w kategoriach biologicznych. Socjologowie zwracali szczeg6lng uwage na in-
dywidualne przezywanie choroby i psychospoteczna adaptacje do spotecznie
zdefiniowanego statusu dewianta. Owocem rozwazan oraz badan socjologicz-
nych ostatnich lat jest nowe ujecie sytuacji os6b chorych/z niepetnosprawno-
$cia, ktére koncentruje si¢ na spotecznych konsekwencjach zlego traktowania
0s6b chorych. Wspélczesnie w ramach socjologii medycyny wymienia sie takie
subdyscypliny, jak socjologia niepetnosprawnosci i choréb przewleklych czy
socjologia ztego traktowania oséb niepelnosprawnych i spotecznej niepetno-
sprawnosci (Tobiasz-Adamczyk, 2016). W dalszej czesci artykutu przedstawie
wybrane socjologiczne koncepcje uzyteczne takze w pedagogicznych badaniach
nad problematyka 0s6b z niepelnosprawnoscia i rodowiska zwiagzanego z nimi.

Celem naukowym podjetych rozwazan jest ukazanie relacji miedzy leka-
rzem a pacjentem w tradycyjnych koncepcjach socjologicznych, przedstawie-
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nie psychospolecznych konsekwencji niepetnosprawnosci, koncepcji zycia
z choroba w ujeciu interakcjonizmu symbolicznego oraz ich przydatnosci
w badaniu 0s6b z niepetlnosprawnoscia i ich rodzin. W badaniach nad tek-
stem zastosowalam analize zapiséw dostepnych Zrédel danych (desk rese-
arch) (Smith, 2008).

Choroba jako dewiacja, relacje lekarz-pacjent —

w tradycyjnych koncepcjach socjologicznych

Jedna z najwazniejszych koncepcji w dziedzinie socjologii medycyny stworzyt
Talcott Parsons, ttumaczac zjawisko zdrowia i choroby z perspektywy syste-
mu spotecznego. Choroba — w okreslonych warunkach moze stac si¢ desy-
gnatem dewiacji, a chory okreslany jest jako dewiant. Aby choroba mogta by¢
okreslana jako dewiacja, musi spelnia¢ jeden z dwéch warunkéw. Pierwszy
z nich dotyczy umotywowania — jesli choroba jest postrzegana przez osobe
nig dotknieta oraz innych ludzi w kategoriach psychosomatycznych, gdy wy-
nika z bardziej lub mniej §wiadomego narazenia si¢ na chorobe, czy tez gdy
jest efektem ,,presji spolecznej” Drugi z warunkéw traktowania choroby jako
dewiacji dotyczy samych skutkéw choroby — jej znaczenia dla systeméw spo-
tecznych, w ktérych osoba chora/pacjent uczestniczy. Jezeli natomiast choro-
ba nie nabiera znaczenia dla systeméw spotecznych, jezeli pacjent wywiazuje
si¢ z dotychczasowych rél, z przypisywanych mu obowiazkéw (chodzi do
pracy, realizuje obowigzek szkolny, jest aktywnym czlonkiem wspdlnoty ko-
$cielnej itd.), choroba nie nabiera ciezaru dewiacji (Parsons, 2009).

Przypisanie chorobie miana dewiacji wiaze si¢ ze szczegdlna rola lekarza,
jako osoby, ktéra ma wplyw na motywacje pacjenta do pokonywania choro-
by, do leczenia. Zdaniem Parsonsa — lekarz w relacji z pacjentem dokonu-
je szeregu wyboréw powiazanych z przezywanymi przez niego dylematami
(Parsons, Shils i Olds, 2006; Bialyszewski, 1972, s. 3):

- Miedzy afektywnym zaangazowaniem a afektywna neutralnoscig. W re-
lacji z pacjentem, zdaniem Parsonsa, pozadane jest przyjecie postawy
afektywnej neutralnosci, gdyz wiaze si¢ ona ze zwrdéceniem uwagi na
najwazniejszy cel, jakim jest skuteczne motywowanie pacjenta do zdro-
wienia. Afektywne zaangazowanie w relacji lekarz—pacjent wigzaloby
sie, zdaniem autora, ze zbytnim uatrakcyjnieniem roli chorego, co ha-
mowaloby jego dazenie do wyzdrowienia. Przyjmujac psychologiczny
i pedagogiczny punkt widzenia — trudno zgodzi¢ sie ze stanowiskiem
Parsonsa. Moim zdaniem to wlasnie afektywne zaangazowanie leka-
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rza moze stac si¢ czynnikiem motywujacym samego chorego czy jego
rodzine do walki o zdrowie. W badaniach wlasnych (Klajmon-Lech,
2018) wiele razy spotkalam sie z relacjami rodzicéw dzieci z niepetno-
sprawnoscia przedstawiajacymi spotkania z lekarzami, ktérzy poprzez
swoja bezdusznos¢, a czasem ,tylko” brak empatii, przyczyniali si¢ do
negatywnych postaw rodziny oraz samego pacjenta.

Miedzy aspektowoscia a calo§ciowoscia. Lekarz nie jest zobowigzany
do reprezentowania ogdlnej wiedzy, czy tez umiejetnosci niedotycza-
cych jego specjalizacji. Stad chory i jego najblizsi nie moga oczekiwaé
od lekarza tzw. porad zyciowych. Takie ograniczenie zakresu kompe-
tencji lekarza powoduje, iz chory i jego rodzina moga tym bardziej li-
czy¢ na kompetentng pomoc w zakresie leczenia. Poza tym jasno okre-
Slony zakres kompetencji lekarza sprawia, ze pacjent jest zobowigzany
do wykonywania jego polecen, jesli dotycza sprawy leczenia. ,Aspek-
towo$¢ pozwala zatem wydawac zalecenia (z punktu widzenia lekarza)
i podporzadkowac sie tym zaleceniom (z punktu widzenia pacjenta)
niezaleznie od umiejscowienia wskazanych jednostek w strukturze
spotecznej” (Kotodziej, 2012, s. 401), co podkresla autorytet samego
lekarza.

Miedzy uniwersalizmem czy partykularyzmem — dylemat ten dotyczy
wyboru pomiedzy zachowaniem opartym na nieracjonalnym, podykto-
wanym réznymi pobudkami dzialaniu (partykularyzm) — a dzialaniem
racjonalnym lekarza, potwierdzonym ogélna wiedza medyczna zdoby-
wang w trakcie studiow i w trakcie praktyki zawodowej.

Miedzy przypisaniem a osiagganiem, gdzie za wlasciwa postawe uznaje
si¢ osigganie. Ocena lekarza dokonywana jest w odniesieniu do jego
osiagnie¢ (zdobytych w trakcie nauki oraz dzieki jego doswiadczeniu
zawodowemu). Inne czynniki statusu spolecznego, takie jak zamoz-
nos¢, prestiz czy udzial we wladzy nie sa brane pod uwage w ocenie
lekarza. Podkreslanie w ocenie lekarza wylacznie jego osiagnie¢ staje
sie podstawa do podnoszenia przez niego kwalifikacji (tamze, s. 402).
Miedzy orientacja na kolektyw a interesem wlasnym. Orientacja na
kolektyw pozwala lekarzowi, ktéry w sposéb profesjonalny wykonuje
swdj zawdd, osiagnac sukces wtedy, gdy realizuje zadania prospoteczne.
Przeciwna postawa — dbalos¢ o interes wlasny musiataby skutkowac
wieloma dysfunkcyjnymi konsekwencjami (tamze, s. 402).

Koncepcja Parsonsa, mimo pewnych ograniczen i stawianych jej zarzu-
téw (Uramowska-Zyto, 1992, s. 71-72), moze stanowi¢ Zrédto inspiracji dla
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pedagogéw badajacych srodowisko oséb z niepelnosprawnoscia, zwlaszcza
w aspekcie relacji badanych oséb (takze rodzicéw oséb z niepetnosprawno-
$cia) z lekarzami. Interesujace jest takze spojrzenie autora na chorobe jako
dewiacje, co mozna wiaza¢ (uwzgledniajac pozniejsze przemyslenia socjolo-
gow) z teoriami stygmatyzacji i naznaczenia.

Eliot Freidson ujmowat chorobe jako dewiacje spoteczng, ktéra ma bio-
fizyczna przyczyne i wymaga biologicznego leczenia, nalezacego do kom-
petencji lekarzy. Choroba moze przyjmowac forme dewiacji pierwotnej —
w sytuacjach, kiedy modyfikuje ona tylko sposoby pelnienia codziennych rél
spotecznych i jedynie przez ograniczony czas. Kiedy reakcje otoczenia na
chorobe powoduja zalamanie zwyklych zasad komunikowania si¢ z innymi,
zmiane wlasnej tozsamosci chorego — niepetnosprawnego czy jego rodziny
(zjawisko stygmatyzowania, pigtnowania, segregacji przez otoczenie), cho-
roba przyjmuje posta¢ dewiacji wtérnej (Freidson, 1998).

Krytycy koncepcji Freidsona zarzucaja autorowi zbytni profesjonalizm
w patrzeniu na zdrowie i chorobe bez szerszej, spoteczno-politycznej analizy.
W koncepcji tej brak ponadto indywidualnego spojrzenia na osobe chorego,
na jego doswiadczenia i odczucia. Trzeba pamietac o tym, ze choroba jest
daleko czyms wigcej niz dewiacja — jest rowniez, a moze przede wszystkim,
cierpieniem, poczuciem bezradnosci, bolesnym doswiadczeniem chorego
i jego najblizszych (Uramowska-Zyto, 2009, s. 73). Jednakze koncepcja cho-
roby jako dewiacji, wzbogacona o psychologiczno-pedagogiczne spojrzenie
na osobe z niepelnosprawnoscia, niesie moim zdaniem nowe, rzadko poru-
szane w pedagogice mozliwosci refleks;ji.

Psychospoleczne konsekwencje niepelnosprawnosci

Przedstawiciele socjologii medycyny w swoich rozwazaniach wskazuja na
istnienie zwiazku pomiedzy wystepowaniem przewleklych choréb czy nie-
pelnosprawnosci a zaburzeniami psychospolecznymi, takimi jak ograniczenia
i zmiany w pelnieniu rél spotecznych czy niedostosowanie spoteczne.
Niepelnosprawnos$¢, choroba przewlekla moga stac si¢ bezposrednia
przyczyna ograniczenia (czasowego lub stalego), a nawet catkowitej rezy-
gnacji oséb nimi dotknietych z dotychczasowej aktywnosci i odpowie-
dzialnosci w pelnieniu rél spotecznych, takich jak: praca zawodowa, role
rodzinne. Ograniczenia te dotycza takze rodziny — zwlaszcza rodzicéw oséb
z niepelnosprawnoscia. Choroba/niepelnosprawnos$¢ oraz zwiazane z nia
zmiany w pelnionych rolach spotecznych moga spowodowac utrate tozsa-
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mosci spolecznej, ,co oznacza, ze czlowiek, ktéry nie wie, kim jest w sensie
spotecznym, nie wie réwniez, jak ma si¢ zachowac w okreslonych sytuacjach.
Napigcia zwigzane z zachwianiem identyfikacji spotecznej moga prowadzic¢
do psychicznej i spotecznej izolacji chorego (...). Ponadto dezorganizacja sy-
tuacji zyciowej, zwiazana ze zmiana zachowan chorego w wyniku powaznej
choroby moze spowodowac, ze chory znajdzie sie poza sfera swej dotych-
czasowej aktywnosci, a tym samym zakres jego relacji spotecznych ulegnie
zawezeniu” ( Tobiasz-Adamczyk, 2016, s. 123; Tobiasz-Adamczyk, Szafraniec
i Bajka, 1999).

Zdaniem Marii Isabelli Bisschop, konsekwencjami choroby przewleklej sa
takie zagrozenia i wyzwania, jak: bdl, zaburzenia lub ograniczenia sprawno-
$ci fizycznej, obawa utraty zycia i konieczno$ci zmiany planéw (za Tobiasz-
-Adamczyk, 2016, s. 123). Zmusza to wielu chorych (niepelnosprawnych) do
przewartosciowania swojego zycia, do podporzadkowania go innym — rodzi-
nie, opiekunom, instytucjom. Osoby z niepelnosprawnoscia dos§wiadczaja
stygmatyzacji, utraty szacunku, obnizenia poczucia wlasnej wartosci, poczu-
cia braku kontroli nad wlasnym zyciem, niepewnosci. ,Choroba przewlekla
(takze — niepelnosprawno$¢ — UK-L) stanowi doswiadczenie, ktére wptywa
na uklad i spos6b spedzania kazdego dnia. To doswiadczenie czesto wigze
sie z bolem, cierpieniem, prawdopodobienstwem zblizajacej sie $mierci; spra-
wia, ze osoby chore, ich rodziny, a takze inne osoby potaczone z nimi rela-
cjami spotecznymi wchodza w odmienny uklad interakcji; musza zmierzy¢
sie z konsekwencjami choroby lub niepelnosprawnosci, co wymaga od nich
zmiany dotychczasowych relacji i okazania wzajemnego wsparcia” (tamze,
Bury, 1991).

O tozsamosciowych skutkach doswiadczania przewleklej choroby w swo-
ich pracach pisze Kathy Charmaz. Wedlug niej przezywanie choroby wiaze
sie przede wszystkim z ,utratg ja’; ktéra polega na zalamaniu dotychczasowej
formuly osobowej tozsamosci. Owo zalamanie wynika ze spowodowanych
choroba zmian w spoteczno-interakcyjnej oraz somatycznej sferze egzysten-
¢ji (Charmaz, 1983). Autorka twierdzi, ze koncepcja ,ja” osoby jest zakorze-
niona zaréwno w ciele, jak i w spotecznych interacjach, ktére sa warunkowa-
ne przez cialo (Skrzypek, 2011, s. 151).

Spoteczne interakcje, obok koncepcji wlasnej osoby, ulegaja zmianom
wskutek doswiadczania niepelnosprawnosci przez osobe i jej najblizszych.
Jak wynika z doniesien badawczych z zakresu socjopsychologii, nie tylko
spoleczenstwo globalne stwarza bariery osobom niepetnosprawnym, lecz
takze osoby z najblizszych kregéw spolecznych. Jest to wynik niewiedzy,
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stereotypowych zachowan i braku do$wiadczenia w udzielaniu pomocy
(Kotlarska-Michalska, 1999, s. 90). Wedlug Magdaleny Sokotowskiej i An-
toniny Ostrowskiej sita pierwszych reakcji na wtasna niepelnosprawnos¢
ma znaczacy wplyw na ksztaltowanie sie catos$ci postaw wobec inwalidztwa
i w dalszej konsekwencji na przebieg i efekty rehabilitacji. Autorki wymieniaja
pie¢ gléwnych czynnikéw zwigzanych z pierwszymi reakcjami na niepeino-
sprawnos¢: 1) stopien odczuwanego leku w stosunku do choroby; 2) stosunek
do kalectwa w ogole z okresu poprzedzajacego wlasne inwalidztwo; 3) ilos¢
dokladnych informacji osiaganych przez jednostke na temat skutkéw dolegli-
wosci kalectwa w przyszlo$ci; 4) rodzaj doswiadczen, ktére posiada jednost-
ka w kontaktach ze swymi najblizszymi oraz czlonkami swojej spolecznosci
w zwiazku z jej inwalidztwem; 5) wiara we wlasne mozliwosci w zakresie
osiagniecia niezaleznos$ci w zyciu codziennym, pewnosci siebie i bezpieczen-
stwa (Skokolowska i Ostrowska, 1976, s. 63).

Zycie z choroba i niepelnosprawnoscia w ujeciu
interakcjonizmu symbolicznego

U podstaw interakcjonistycznego paradygmatu w opisie i definiowaniu cho-
roby leza stwierdzenia:

- choroba nie pojawia si¢ na skutek nieswiadomej motywacji, ale z po-
wodu spolecznego przypisania,

— choroba jest pewna rola czesto dozywotnio przypisana jednostce, jesli
wystepuje rownoczesnie proces stygmatyzowania,

— choroba opisuje pewna ,kariere” zwiazana ze srodowiskiem spotecz-
nym, a szczegdlnie instytucjami (Uramowska-Zyto, 2016, s. 76).

W kontekscie problematyki osoby chorego/niepelnosprawnego/pacjen-
ta i jego rodziny wazne staja si¢ w tej opcji teoretycznej ustalenia Barneya
Glasera i Anzelma Straussa (twércow teorii ugruntowanej). Autorzy ukazuja
rozne konteksty swiadomosci (jest to calosciowe potaczenie tego, co kazdy
uczestnik interakcji wie o tozsamosci innego i o swojej tozsamosci w oczach
innych). Mozna wyrézni¢ cztery typy kontekstu §wiadomosci:

— otwarty kontekst swiadomosci wystepuje wtedy, gdy kazdy uczestnik
interakcji jest Swiadomy prawdziwej tozsamosci innego i swojej wlasnej
tozsamosci w oczach innych (otwarte méwienie specjalistow o chorobie
pacjenta, przyjecie diagnozy przez pacjenta czy przez jego rodzing);

- zambkniety kontekst Swiadomosci pojawia si¢ wtedy, gdy jeden z uczest-
nikéw interakcji nie zna ani tozsamosci innego, ani tez ogladu swo-
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jej tozsamosci przez innego (ukrywanie diagnozy, niedopowiadanie
wszystkich informacji, nieprzyjecie diagnozy);

- podejrzewany kontekst §wiadomosci jest modyfikacja zamknietego:
jeden z uczestnikéw interakcji podejrzewa prawdziwa tozsamosc in-
nego lub oglad wlasnej tozsamosci przez innego, czy tez jedno i drugie
(niepelna diagnoza, informacja lub jej brak, przy domyslaniu si¢ prawdy
przez pacjenta czy najblizszych pacjenta, jego rodziny);

- udawany kontekst §wiadomosci jest modyfikacja otwartego: obaj
uczestnicy interakcji sa §wiadomi, ale udajg, ze nie sa §wiadomi (choro-
ba $miertelna, o ktérej konsekwencjach sie nie méwi) (Glaser i Strauss,
2006, ss. 286—288).

To, co zostalo przedstawione przez Straussa jako udawany kontekst swia-
domosci, Erving Goffman nazywa watkiem rytualnym. Watek rytualny jest
zorientowany na zachowanie kooperacji i fadu — prawda o tozsamosci obu
partneréw rozmowy jest obopdlnie znana, lecz udajemy, ze nie jest nam do-
stepna, co wynika z presji kulturowych norm i warto$ci. Miejscem realizacji
form rytualu interakcyjnego sa spotkania (Goffman, 2011). Podczas spotkan
odbywaja sie rytualy interpersonalne pozytywne (stuzace podtrzymaniu wie-
zi miedzy partnerami — wymiana u$émiechéw, stéw na powitanie itd.) i ne-
gatywne — tak zwane wymiany naprawiajace, ktore stuza przeksztalceniu
zachowania stanowigcego wtargniecie w prywatna sfere partnera w zachowa-
nie spotecznie uznane. Ilustracja rytualéw negatywnych sa spotkania lekarzy
z pacjentami (rodzicami dzieci chorych), w czasie ktédrych ma miejsce wiele
zachowan werbalnych i niewerbalnych, ktére maja na celu podtrzymanie fadu
i unikanie napie¢ wynikajacych z ingerencji lekarza w czesto bardzo intymne
sfery zycia pacjenta. Z powodu duzej presji norm kulturowych i funkcjonuja-
cych wartosci (gtéwnie warto$ci zdrowia, zycia, dobra dziecka), nawet kiedy
rodzic pacjenta nie zgadza si¢ z postepowaniem lekarza w trakcie konsultacji
medycznej, stara si¢ tego nie okazywac¢ (Goffman, 1981).

Analize proceséw zwiazanych z pojawieniem si¢ choroby ma utatwi¢
stworzona przez Straussa biograficzna koncepcja ciala. Sktadaja si¢ na nia
kategorie: biograficznego czasu, koncepcja ciala i koncepcja samego siebie,
ktére tworza fancuch. Diagnoza, chroba/niepetnosprawnos$¢ sa przyczyna
przerwania faiicucha, a zadaniem osoby chorej/jej najblizszych jest ztozenie
go z powrotem poprzez biograficzna prace. Autor wyrdznia cztery typy bio-
graficznej pracy:

— wlaczenie przebiegu choroby do biografii,

— zrozumienie kontekstu terminéw,
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- rekonstrukcja tozsamosci — reintegracja tozsamosci,

— przeksztalcanie biografii (za Uramowska-Zyto, 2016, s. 115).

Wtaczenie przebiegu choroby do biografii moze by¢ catkowite, lub wrecz
przeciwnie — zerowe, kiedy to nie dochodzi do integracji zycia z choroba.
Choroba ze swoim przebiegiem istnieje, ale jest ignorowana, jest oddzielona
od reszty biografii, nie jest cze$cia mnie. W pierwszym przypadku dochodzi
do swoistej fuzji, choroba wplywa na tozsamo$c¢ osoby i tworzy ja na nowo.
W wigkszosci jednak przypadkéw stopien integracji lezy miedzy tymi dwoma
biegunami. Jest to proces dynamiczny, nieustannie zmieniajacy si¢ zaleznie
od faz przebiegu choroby, majacej znaczenie w okreslaniu wlasnej tozsamo-
$ci. Wlaczenie choroby do biografii nie jest rtwnoznaczne z jej pelna akcep-
tacja, jest bardziej uczynieniem z niej fragmentu tozsamosci, ktére pozwoli
na fizyczne i psychiczne przezycie.

Zrozumienie kontekstu terminéw jest procesem obejmujacym dazenie
do zrozumienia i akceptacji nieodwracalnosci chronicznej choroby, towarzy-
szacych jej ograniczen, perspektywy $mierci i biograficznych konsekwencji,
ktére pociaga za sobg, takich jak: rozpad malzenstwa, utrata pracy, zaleznos¢
od innych. Takze i tutaj mozemy méwic o zréznicowanych formach: od cat-
kowitego zrozumienia kontekstéw, do braku akceptacji. Termin , akceptacja”
wedlug Straussa nie oznacza stanu szczesliwosci, lecz stan, w ktérym osoba
znalazla sposéb na biograficzne przystosowanie sie przez zmienione dziata-
nie, ktére umozliwia nadanie nowego znaczenia zyciu, pomimo ograniczen,
ktére niesie choroba. Z kolei calkowity brak akceptacji oznacza, ze w biogra-
fii nastgpilo radykalne oderwanie od przesztosci, a takze ze przysztos$c¢ oraz
terazniejszosc¢ jawi sie jako ta sama lub gorsza. Oznacza to, ze praca biogra-
ficzna takich os6b zakonczyla sie niepowodzeniem.

Rekonstrukcja tozsamo$ci rozpoczyna sie¢ zwykle od uslyszenia diagnozy.
Nastepuje szok, a wraz z nim wyobrazenia dotyczace tego, co choroba znaczy
dla dotychczasowej i przysztej aktywnosci zyciowej i jak ja mozna umiejsco-
wic¢ w biografii: ,Mdj syn jest niepelnosprawny” ,Moze wkrétce umrzec”
»Musze zrezygnowac z pracy”. Stwierdzenia tego typu powoduja, ze traci
sie fragment koncepcji tego, kim sig¢ jest. Celem staje si¢ wigc odbudowanie
pewnej calo$ci, nadanie jej nowego sensu. Dokonuje sie to w procesie rekon-
strukeji tozsamosci. W procesie tym mozna wyrdznic etapy: 1) definiowanie
i przedefiniowanie tozsamosci, 2) skoncentrowanie si¢ na innym kierunku
dzialalnosci, 3) integracja.

Przeksztalcanie biografii polega na tym, ze osoba chora (rodzice osoby
chorej) dociera do schematu biograficznego, ktéry umozliwia jej nadanie no-
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wego kierunku przysziemu zyciu. Aby to moglo mie¢ miejsce, trzeba spet-
ni¢ dwa warunki. Pierwszy z nich jest nazwany przez Straussa krystalizacja,
a polega na u§wiadomieniu sobie, co choroba oznacza dla biografii (jakie
dzialania nie sa mozliwe w dalszym zyciu, w jaki sposéb moze by¢ dalej pro-
jektowane moje zycie), drugi za§ warunek to posiadanie w jakims zakresie
kontroli nad przebiegiem choroby. Jesli takiej kontroli nie ma, nie mozna
planowac przysztosci w terminach biografii (tamze).

Jedna z najbardziej znanych koncepcji interakcjonistycznych odnoszacych
sie do probleméw omawianych przeze mnie jest koncepcja przebiegu choro-
by i zwigzanej z nim pracy (trajektorii). W mysl koncepcji, mozna wyréznic¢
nastepujace stadia i mechanizmy rozwijania sie¢ trajektorii:

- Stopniowe gromadzenie si¢ ramowych warunkéw uczynnienia trajek-
torii, potencjalu trajektoryjnego, oznaki zagrazajacej trajektorii. Jest to
swego rodzaju biograficzny komponent dyspozycji do braku réwnowagi
psychicznej, szczegélnego odczuwania zranienia, a takze komponent
zestawu podstawowych sprzecznos$ci dotyczacych aktualnej sytuacji zy-
ciowej. Oba komponenty skladaja sie na mozliwe do uchwycenia oznaki
zblizajacej sie trajektorii.

- Nagte przekroczenie granicy uczynnienia potencjalu trajektoryjnego.
— osoba dotknigta problemem nie jest juz w stanie ksztaltowac swego
zycia codziennego poprzez realizowanie dotychczasowych schematéw
postepowania. Dominuja w tym stadium do$wiadczenia szoku i dez-
organizacji. W wyniku splotu réznych sytuacji waznych dla osoby do-
tknietej — potencjat trajektoryjny dynamizuje sie.

— Préba rozwiniecia chwiejnej rownowagi radzenia sobie z zyciem co-
dziennym. Dzigki niej dos§wiadczenie szoku i nastepujacy po nim stan
zametu moga by¢ przezwyciezone. Jednak ta chwiejna réwnowaga po-
zostaje nadal pod wplywem potencjalu trajektoryjnego, uktad zyciowy
jest niestabilny.

- Destabilizacja chwiejnej rownowagi radzenia sobie z zyciem (,wpadnie-
cie w wir”). W wyniku szokowych doswiadczen przekroczenia granicy
trajektorii i wysilkéw radzenia sobie z chwiejng réwnowaga — osoba do-
tknieta cierpieniem staje si¢ sobie samej obca, nie rozumie samej siebie,
poniewaz nie jest w stanie dziala¢ tak, jak wczesniej bylo to mozliwe.

- Zalamanie si¢ organizacji zycia codziennego i orientacji wobec same-
go siebie — nastepuje falsyfikacja (odmiana rozumowania) ustalonego
planu wobec siebie, swojego Zzycia, poczucie wszechogarniajacej wat-
pliwosci co do rozumnego funkcjonowania §wiata. Osoba podejmuje
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walke wprowadzenia stabilizacji zyciowej, jednak ta walka skazana jest
na porazke. Osoba dotknieta trajektoria traci zaufanie do siebie i do
innych znaczacych dotad oséb, uznaje siebie za niezdolng do dziatania,
ma poczucie beznadziejnosci, ale takze niezgody na zaistniala sytuacje.

- Préby teoretycznego przepracowania zalamania sie systemu trajektorii.

Wezesniejsze doswiadczenia wymuszaja na jednostce radykalne nowe
definicje sytuacji zyciowej — wyjasnienie cierpienia, oceny moralnej,
analizy oddzialywania procesu cierpienia na dotychczasowy, teraz-
niejszy i przyszly sposéb zycia. Teoretyczne przepracowanie moze by¢
podjete przez samego cierpiacego badz podsuniete przez kogo$ wyja-
$niajacego mu przyczyny cierpienia (np. terapeute, osobe najblizszg).

— Praktyczne proby opracowania trajektorii i uzyskania nad nia kontroli

oraz proby uwolnienia si¢ z jej wigzéw. Mozna tu wyréznic¢ rézne jej
formy:
ucieczka od trajektorii przybierajaca postaé nieprzyjmowania do
wiadomosci obecnej sytuacji zyciowej, ignorowania symptomoéow
trajektorii lub dostownego fizycznego opuszczenia miejsca akcji;
oswojenie trajektorii, wlaczenie jej w sytuacje zyciowa czlowieka
i zycie dalej bez skupiania si¢ na destrukcyjnym wplywie trajektorii,
przy interpretacji tego wptywu jako zakldécajacego;
dokonanie calkowitej reorganizacji sytuacji zyciowej, koncentrujacej
sie na wlasnym rozwoju osobowym w mysl hasta ,cierpienie uszla-
chetnia” Wykorzystanie trajektorii jako materialu wzbogacajacego
osobiste doswiadczenia zyciowe (Schiitze, 2012).

Jak zaznacza Schiitze, rozwdj trajektorii nie musi przebiega¢ §cisle wedlug
powyzszego schematu: osoba dotknieta cierpieniem moze nie do§wiadcza¢
poczucia destabilizacji sytuacji zyciowej i zalamania si¢ orientacji wobec
samego siebie, stadia trajektoryjne moga tez wystepowaé w innej — niz po-
dana — kolejnosci. W toku analizy opisywana metoda — uczestnikéw trajek-
torii okresla si¢ mianem: osoba dotknieta (problemem, cierpieniem) (niem.
Betroffene) — na okreslenie gtéwnego ,bohatera” narracji, narratora, osoby,
ktéra jest przedmiotem negatywnych doswiadczen biograficznych; aktoréw —
wszystkich tych uczestnikéw trajektorii, ktérzy sa podmiotem dziatania, nie-
jednokrotnie ich postepowanie poteguje cierpienie osoby dotknigtej. Proces
trajektorii jest charakteryzowany jako wzmagajacy cierpienie jego uczestni-
kéw. Dotknieta nim osoba odczuwa niemoc sprawcza dziatania, brak kontroli
nad wlasnym zyciem, zagubienie oraz nieufno$¢ wobec innych uczestnikéw
trajektorii (tamze).
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Podsumowanie

Celem przedstawionych rozwazan bylo przypomnienie koncepcji socjolo-
gicznych przydatnych w badaniu os6b z niepelnosprawnoscia ich rodzin
oraz w badaniach miedzykulturowych. Sposréd wielu takich teorii szczegdl-
ne miejsce zajmuja rozwiazania ukazujace relacje pomiedzy lekarzem a pa-
cjentem oraz znaczenie lekarzy — specjalistow, jako oséb, ktére maja wpltyw
na motywacje chorych (i ich najblizszych) do pokonywania choroby oraz
leczenia.

W pedagogicznym badaniu i opisie 0s6b z niepelnosprawnoscia oraz ich
rodzin istotna jest wiedza na temat psychospotecznych konsekwencji nie-
pelnosprawnosci/choroby. Choroba jest dos§wiadczeniem, ktére determinuje
zmiany w zyciu nie tylko osoby nia dotknietej, ale takze jej otoczenia. Towa-
rzyszace jej cierpienie, zycie ze §wiadomoscia zblizajacej si¢ Smierci sprawia-
ja, Ze osoby chore, ich rodziny, a takze inne osoby potaczone z nimi relacjami
spolecznymi, przyjmuja odmienny niz dotychczas sposéb interakcji, mierzac
sie z konsekwencjami niepetnosprawnosci.

W opisie 0séb z niepelnosprawnoscia i ich najblizszych przydatne jest
takze ujecie choroby jako trajektorii wraz z analiza poszczegdlnych stadiéw
i mechanizméw w doswiadczaniu niepelnosprawnosci/choroby.
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Selected concepts of sociology of medicine in intercultural studies
and in the research into the disabled and their families

Abstract: The article presents selected concepts in the field of medical sociol-
ogy, which in my opinion are useful in pedagogical reflection on people with dis-
abilities and their families and broadly understood intercultural pedagogy. They
concern issues related to the role of the patient in the social space, psychosocial
consequences of the disease, including stigmatization of people with disabilities
and the relationship of these people and their families with the medical commu-
nity (doctors, medical staff).
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Streszczenie: Autyzm jest zaburzeniem neurorozwojowym, ktére manifestuje sie
w obszarach zwiazanych miedzy innymi z relacjami spotecznymi, komunikacja
werbalna i niewerbalng. W ciggu ostatnich dziesieciu lat liczne kampanie spo-
teczne na calym swiecie, takze w regionie Pétwyspu Arabskiego, podniosty ogélny
poziom $wiadomosci na temat tego zaburzenia zaréwno wéréd rodzicéw, jak i eks-
pertéw. Jednakze tradycyjne wierzenia i przekonania pozostaja nadal istotnymi
czynnikami, ktére ksztaltuja zachowania zwiazane z profilaktyka prozdrowotna
i nastawieniem do kwestii zwiazanych z szeroko pojetym zdrowiem psychicznym.
Niniejsze opracowanie omawia znaczenie tych czynnikdw, a takze religii, na per-
cepcje zaburzen ze spektrum autyzmu w regionie panstw GCC (Rady Wspotpracy
Zatoki).

Stowa kluczowe: autyzm, niepetnosprawnos¢, GCC, Zjednoczone Emiraty Arab-
skie, islam, spoteczenistwo, percepcja, edukacja miedzykulturowa

Introduction

In the last decade, there has been increased media attention to autism both
globally and across the GCC (Gulf Cooperation Council countries — Saudi
Arabia, the United Arab Emirates, Oman, Qatar, Kuwait, Bahrain). This, in
turn, has increased the knowledge and awareness of the condition in the Ara-
bian Gulf region among both parents and professionals. The first report from
the region about the prevalence of autism in the community came from the
United Arab Emirates (UAE) and reported a weighted prevalence of 29 per
10,000 among 3-year-olds in the UAE national population. While the rate re-
ported from the UAE is comparable to that observed in other countries, none
of the UAE children diagnosed during the study have a prior diagnosis. All
of them escaped detection by the applicable paediatric healthcare oversight
protocols. Parents also did not report any worrying behaviors.
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Parents and paediatricians are at the best vantage point to spot the earli-
est warning signs of autism. If the disorder is detected in its infancy, early
intervention programs can take full advantage of the remarkable plasticity of
the brain. Thus, if the signs are detected and reported by 18 months of age,
intensive treatment may help ameliorate the symptoms significantly. As the
burden of reporting cases falls on parents, there is the potential for lack of
willingness to report certain exhibited behaviors for various reasons. Tradi-
tional beliefs have an important influence on health-related behaviors, and
this has major implications on assessment and communication of health sta-
tus. Religion, social perception and culture play a large role, especially when
considering the diagnosis of mental health disorders.

Considering the significant economic, social and health burden caused by
autism, there is limited literature on autism early diagnosis and interventions
in the region. There is little existing literature that relates autism to religious,
cultural and social perspectives from the Gulf, since most researchers tend
to focus on psychological, pedagogical or biomedical aspects.

This paper addresses the issue of immaterial boundaries constructed by
culturally influenced child upbringing practices, with special attention to how
these practices and beliefs create attitudes towards disabilities such as autism.

Background

Autism (in Arabic w-s1) was first defined by Leo Kanner from Johns Hop-
kins University. In 1943 he received a 33-page letter from the father of a boy
named Donald, describing that the boy was happiest when alone, was oblivi-
ous to his surroundings, and had a mania for spinning toys. Whenever his
routine was disrupted he would exhibit temper tantrums. Donald also re-
ferred to himself in the third person and repeated words and phrases spoken
to him. Kanner described Donald and ten other children in a 1943 seminal
paper entitled ‘Autistic Disturbances of Affective Contact’

Clinical definitions of autism continue to evolve. The current Diagnos-
tic & Statistical Manual of the American Association (DSM-V) describes
autism as a lifelong neurodevelopmental disorder that is characterized by
impaired social interactions, impaired verbal and nonverbal communication
and stereotyped, repetitive behaviors. The condition is part of a continuum
of disorders collectively known as autism spectrum disorders (ASD) and is
classified under the general category of pervasive developmental disorders
(PDDs). As a spectrum, autism ‘blurs’ at the edges with disruptive behavior,
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communication disorders and intellectual disability at one end and with be-
haviors now thought to be neurotypical at the other.

Many researchers agree that the causes of autism are likely to be genetic,
while other suspected factors are biochemical, neurological and environ-
mental. The most commonly used treatments for children with autism are
(1) Speech and Language Therapy, (2) iPhone/iPad applications, (3) Applied
Behavior Analysis (ABA), (4) Picture Exchange Communication System
(PECS), (5) Cognitive Behavior Therapy (CBT), (6) Occupational Therapy,
(7) Holding Therapy, (8) Social Stories, (9) Equine therapy/ Therapeutic
Horseback Riding, (10) Essential Fatty Acids. All of the above are legally ac-
cepted and available in UAE.

Previous chapters provided an overview of autism in GCC. The following
sections will consider intangible boundaries shaped by religion, society and
culture towards autistic individuals.

Religious boundaries

There is not upon the blind any guilt or upon the lame
any guilt or upon the ill any guilt. And whoever obeys
Allah and His messenger — He will admit him to gardens
beneath which rivers flow: but whoever turns away —

He will punish him with a painful punishment.

Qur’an (48, 17)

This chapter aims to provide a review of Islamic perspectives and Islamic
philosophy on disability by examining selected texts from the Qur’an and
Sunnabh, referring to events from the Islamic history, and analyzing how the
issue of autism is currently being addressed by the General Authority of Is-
lamic Affairs and Endowments in UAE.

It is often difficult to distinguish between cultural and religious practices
as there is an overlap between what constitutes local cultural heritage and
what could be described as religious values (Al-Aoufi et al., 2012).

It does not appear that religion stands in the way of early diagnosis of au-
tism. Islamic philosophy has a positive attitude towards those who are physi-
cally or mentally disabled. The Qur’an and the Hadith not only refer to the
existence of disabilities, but also provide principles for caring for the disabled.
The term ‘disability’ does not directly appear in the Qur’an, which uses the
term ‘disadvantaged people’ while referring to those with special needs (Ba-
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zna & Hatab, 2005). We can also find the generic term ‘weak-minded; which
according to ‘tafsir’ (interpretation) by Ibn Ashur (1973), comprises several
groups from very young children to mentally retarded and mentally ill.

Qur’an stresses the rights of people with disabilities on several occasions.
The rights mentioned in the Qur’an include the right to protection, social
rights, right to treatment and rehabilitation, right to education, and marital
rights (Al-Aoufi et al. 2012). The last has stirred controversy among Islamic
scholars, which will be discussed in more detail later in this chapter.

The notion of the right to protection touches upon the aspect of protec-
tion of honour and respect toward disabled individuals. The Qur’anic verses
emphasize that respect is a basic human right and that under-estimating oth-
ers is unacceptable: ‘O you who believe, let not people ridicule [other] people;
perhaps they may be better than them. (...); And do not insult one another
and do not call each other offensive names. (49,11). As far as social rights are
concerned, those who are disabled are considered as having a rightful share
(Miles, 1995). There are, however, duties which can be waived or reduced on
the grounds of limited performance or the lack of mental maturity (Bazna &
Hatab, 2005). These duties include giving to charity or Zakat and performing
religious rites and rituals such as wudu’ and ghusl.

According to Islamic Law sanity is a prerequisite for the performance of
all religious duties. The insane (majnun), the epileptic (masru‘), the mentally
deficient (ma‘tuh) and the unconscious (maghmiyy “alayhi) are not expected to
perform any religious duties. This means that as long as the disability persists,
even if the disabled performed a certain religious rite, they will earn divine
reward for it. Another important right within social rights is the right to inclu-
sion. Since disabled individuals may be isolated, withdrawn and often suffer-
ing from psychological problems such as depression and low self-esteem, it is
highly encouraged in Islam to include disabled people in social occasions such
as visits, marriages and other ceremonies. (Al-Aoufi et al., 2012). An example
of such inclusion from the Sunnabh is the story of the Prophet visiting Etban ibn
Malik, a blind man from Ansar, in order to pray in the man’s house and con-
sole him. Rights of treatment and rehabilitation from the Islamic perspective
can be categorized into two main forms: preventive and remedial. Prevention
according to Quran and Sunnah may amount to changing one’s lifestyle or
medication. Remedy can take one of the three forms: medication (including
vaccination), rehabilitation, and spiritual medication (Al-Aoufi et al., 2012).
Islamic Figh Council concluded that it is a responsibility of every Muslim to
use vaccination and medication (Ghaly, 2008).
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The following Hadith from ‘Sunan Abu Dawud’ highlights the importance
of medication:

I came to the Prophet (Peace be Upon Him) and his Companions were
sitting as if they had birds on their heads. I saluted and sat down. The
desert Arabs then came from here and there. They asked: Apostle of Al-
lah, should we make use of medical treatment?’ He replied: ‘Make use of
medical treatment, for Allah has not made a disease without appointing
a remedy for it, with the exception of one disease, namely old age’ (Abu-
Dawud, n.d., no. 3855).

Spiritual medication (‘tahseen; meaning ‘fortification’) does not relate to any
kind of physical medication and is solely based on performing a specific prayer.
According to Muslim belief, these ‘prayer supplications’ constitute an effective
defence against various dangers to one’s health (Al-Aoufi et al., 2012).

According to Islam, the right to be educated should be granted to ev-
eryone regardless of disability. The Qur’an describes the right of education
for disabled people through the following passage: He [the Prophet] frowned
and turned away because there came to him a blind man, But what would
make you perceive, [O Mohammed)], that perhaps he might be purified, or be
reminded and the remembrance would benefit him? (Qur’an, 80, 1-3). Allah
rebuked Mohammad when he turned away a blind man. Therefore, one can
conclude that individuals have the right not to be undermined because of
their disability and that they also have the right to resources for education.

When we analyze the marital rights of the disabled, it becomes clear that
there is no unanimity in this particular case, unlike in the case of above-listed
rights to protection, inclusion and treatment. There has recently been an in-
tense debate among Islamic scholars and physicians over the idea of whether
the mentally and intellectually disabled (including the cases of autism) should
be allowed to get married. This debate is ongoing and there are differences in
opinions and interpretations. Some scholars argue that marriage can prevent
the practice of inappropriate sexual behavior by mentally disabled individu-
als. Others see marriage as a broader responsibility beyond sexual practice,
and feel that intellectually or mentally disabled people are incapable of ex-
ecuting such responsibility, even with guardianship.

Despite sporadic discrepancies in views on the rights of the disabled
within the Islamic framework, there are two general principles of faith that
shape Muslims’ approaches towards disability. These include believing in the
concept of ‘reward and punishment’ not only in terms of actions, but also in
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terms of intentions and motives behind these, and the concept of the ‘belief
in preordination’ (‘qadar’), which is based on the idea that what is meant to
be, will be, and what is not meant to happen, can never occur (Hasnain et
al., 2008). The notion of destiny in the face of autism of one’s child is well
reflected in the words of the Emirati father of an autistic boy: We want the
world to know about autism. God gave him this, so it is nothing to be ashamed
about. The quote comes from UAE produced documentary ‘As One: The
Autism Project’ (2014, director: Hana Makki).

The official website of the General Authority of Islamic Affairs & Endow-
ments, headquartered in Abu Dhabi, states that it is highly important to raise
awareness regarding people with special needs by highlighting scientific facts
and other various factors conducive to integrating autists into society. Awqaf
stresses that it is highly recommended to admit a person with autism symp-
toms to a specialised centre noting that autism is of different types.

In 2013 Awqaf organized a lecture on autism for its staff. In 2017, dur-
ing a press conference, Dr Mohammad Matar al Kaabi, Awqaf’s Chairman,
emphasised the initial indicators and results of the ‘“Year of Giving’ He listed
a number of initiatives launched by Awqaf, including supporting the Autism
Centre in Umm Al Quwain by furnishing all its classes with means of learn-
ing and rehabilitation. Another initiative aimed at autistic children was to
provide buses for students’ transportation for the schools of ‘people with
determination’

According to Miles (2000) little has been done to investigate the impact of
Islamic philosophy on Muslim practices related to working with individuals
with disability.

Future research should take into account the cultural backgrounds of dis-
abled (autistic) children, which is critical in deciding the way the parents,
siblings, relatives and society respond to an autistic individual.

Social and cultural boundaries

The source of our concern for special needs people is to
give each individual in our society the attention and care
they deserve.

H.H. Sheikh Hamdan bin Mohammed
bin Rashid Al Maktoum
Chairman, Dubai Autism Center
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Despite the fact that the UAE is far ahead of most Arab
nations with regards to ASD, even here there are many
issues that preclude finding the exact fit or treatment for
autistic children.

Alia L. Nahad (pseudonym)

Geert Hofstede has defined ‘culture’ as: ‘the collective programming of the
mind that distinguishes the members of one group or category of people
from others’ (Hofstede, 1991). Through standard statistical analysis of large
data sets obtained through detailed interviews and surveys during 197883,
Hofstede determined patterns of similarities and differences between cul-
tures from over fifty countries. From this data analysis, he developed the
following five dimensions of culture: (1) Power Distance — this dimension de-
fines the extent to which a society accepts that power is unequally distributed
and whether hierarchy plays an important role; (2) Individualism — this di-
mension examines the importance of close long-term commitments to mem-
bers of the group, be that a family, tribe or community, and whether loyalty is
considered a decisive factor in decision-making; (3) Masculinity — it indicates
the dominant values in society and shows whether the main social motivator
is wanting to be the best (Masculine society) or liking what you do, caring for
others and appreciating the quality of life (Feminine society); (4) Uncertainty
Avoidance — countries exhibiting high Uncertainty Avoidance maintain rigid
codes of belief and behaviour, are intolerant of unorthodox ideas, and there
is an emotional need for rules in them (even if the rules never seem to work);
and (5) Long Term Orientation — this dimension explains how a society has
to maintain links with its own past while dealing with challenges of the pres-
ent and future. Examining the UAE’s culture and society through the lens of
Geert Hofstede’s Cultural Dimension Theory may provide some insights on
how cultural and social boundaries are being constructed toward disabilities
such as due to autism.

According to Hofstede’s analysis of the UAE it can be stated that it is
a highly hierarchical, collectivistic, uncertainty-avoiding and security-oriented
society. As far as the dimension of Masculinity is concerned, Arab Emirates
scored 50/50 on this dimension, which doesn’t allow us to consider it clearly
feminine or clearly masculine. There is no data available from the UAE on the
Long Term Orientation dimension. Considering Hofstede’s notion that Emi-
rati society is a hierarchical and a collectivist one, it is easier to understand
why the usage of traditional treatments of autism and other pervasive devel-
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opmental disorders in the country — such as camel milk, hijama or Epsom salt
(magnesium sulfate) — tends to be more popular among many families than
Applied Behavior analysis devised in the West. Treating autism with what had
been known within the community for decades, if not centuries, strengthens
the inclination toward security orientation, uncertainty avoidance and respect
for the collective wisdom of the elderly. Hofstede’s collectivism is also related
to the notion of shame, embarrassment and justification. Parents who are
shocked at the diagnosis of autism may instinctively resort to religion to ex-
plain the problem away, using as a safety net from social stigma. An example
of these reactions is when the parents of an autistic child consider the dis-
ability to be a punishment from Allah. The danger of such an approach is that
some parents tend to refuse treatment because of these beliefs (Ghaly, 2008).
This refers, above all, to early intervention services (Hasnain et al, 2008). As
a consequence, the child is left without adequate care and access to support
services is denied or delayed. The social embarrassment of having an autistic
child appears to play a crucial role in dealing with a disabled person in many
families. In cases where the disability is obvious (for example in a low func-
tioning, non-verbal autistic child) and cannot be hidden from others, parents
tend to provide various explanations (Al-Aoufi et al., 2012). Such explanations
include: envy (‘hasad’ or evil eye), using amulets (Hasnain et al., 2008), black
magic, and possession by evil spirits (the Jinns). Although all of the above
mentioned have their roots in Qur’an and Sunnabh, it seems that the parents
use it as an argument which could be easily accepted by the surrounding tra-
ditional, religious community (Al-Aoufi et al., 2012).

Cultural boundaries are directly linked to social awareness or lack there-
of, social constraints and expectations. The only research related to ‘autism
awareness’ from the UAE analyzes the knowledge and perception of child-
hood autism among university students (Sharif, 2016). In that study, 400
students were randomly enrolled from five universities and the question-
naire covered the major aspects of autism. It demonstrated good knowledge
and perception among university students on childhood autism. Some 60%
agreed that delay in early communication may be an early sign of the disor-
der. About 52% believed that the disorder is a pervasive one. The majority
of participants (207, 69%) agreed that family history is an important factor.
They also stated that vaccination, poor parenting and environmental factors
are not causes of autism (Sharif, 2016) Indeed, the autism awareness level
of university students seems very promising. However, it is highly recom-
mended that a similar awareness study is conducted among women who are
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pregnant with their first child and are not yet familiar (from real life experi-
ence) with the notion of developmental milestones.

Alia L. Nahad (pseudonym), a Sharjah-based mother of an autistic boy
wrote in her article called ‘One Boy’s Journey: Living with autism in the UAE”:

My main reason for writing this article is to express my own feelings
and concerns regarding how autism is viewed in the Arab world and
how that has impacted my son. As the western world seems to be get-
ting more accustomed to autism and its implications on children and
their families; this is not the case in much of the Arab world. Here in
the UAE it is not only strangers who have trouble dealing with ASD but
even colleagues and friends of those families touched by this difficult
matter. (Nahad, 2015).

Mrs. Nahad shares her personal experience: These cultural beliefs in the
Arab world view autism as a stigma, which should be overlooked or even ignored
if possible. When my son was very young and we visited (...) our family, they all
explained some of his behaviors as being spoiled. The fact that he would lie on
a couch and scream for no reason was easily ‘explained” as being a spoiled child.
Even after we had a clear ASD diagnosis, from psychologists and specialists both
in the UAE and the US, [they] have never been truly convinced.

In her analysis of the current situation in the UAE with regard to autism
treatment, Mrs. Nahad concludes: The UAE has made progress; the nation has
opened the Dubai Autism Center in Dubai and the Emirates Autism Center in
Abu Dhabi. Dubai is the emirate with the largest support network for disabled
individuals and has nine different schools, but outside of Dubai in the other
six emirates each may have one center or none (Abdul-Hadi et al., 2015); this
is decidedly not enough. There are waiting lists of more than 200 children try-
ing to enter each of these facilities, which are extremely expensive. The goals of
these centers are to integrate children with autism into the community through
holistic approaches to intervention and therapies, while focusing their efforts on
creating social awareness about autism (Dubai Autism Center website). Cer-
tainly there is a growing understanding of autism and the needs it involves (...).

Conclusion

UAE'’s culture in its approach towards disability in general and autism in par-
ticular reflects various elements, such as Islamic conservatism, tribalism, and
western modernism. With the native population constituting less than 20% of
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the total population of the country, there is a constant intermixing of influ-
ences and trends in all spheres of life including the culture around health-
care, which again re-shapes, at least to some extent, the existing social and
cultural boundaries. Thus, more research is needed in order to gain a better
understanding of complex mechanisms related to disability, neurodiversity,
and inclusion in the Arab Gulf region.
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Children with autism spectrum disorders in the Arab Gulf
countries - the Others?

Abstract: Autism is a lifelong neurodevelopmental disorder that is characterized
by impaired social interactions, impaired verbal and nonverbal communication
and stereotyped, repetitive behaviors. In the last decade there has been an in-
creased media attention to autism both globally and across GCC (Gulf Coopera-
tion Council countries), which in turn has increased the knowledge and awareness
of the condition in the Arabian Gulf region among both parents and profession-
als. Traditional beliefs, however, leave important influences on health behaviors,
which leads to implications on health communication area. Religion, spirituality
and culture play a large role, especially when considering the diagnosis of mental
health disorders. This paper addresses the issue of immaterial boundaries con-
structed by culturally bound child-upbringing practices with special attention to
how these practices and beliefs create attitudes towards disabilities such as autism.

Keywords: autism, disability, GCC, United Arab Emirates, Islam, society, percep-
tion, intercultural education

Translated by Agata Wentz
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Niepelnosprawnosé jako Innosé - postawy
studentow pelnosprawnych wobec studentéw
z niepelnosprawnoscia

Streszczenie: Na sytuacje zyciowa 0sdb z niepelnosprawnoscia, poza czynnikami
indywidualnymi, ekonomicznymi czy prawnymi, oddziatuja dominujace w spote-
czenstwie zachowania i nastawienia wobec nich (Ostrowska, 1997). W artykule
wykorzystano wyniki badan wtasnych (Kapias, 2017), ktérych celem bylo poznanie
deklarowanych postaw studentéw pelnosprawnych wobec studentéw z niepelno-
sprawnoscia oraz poznanie opinii studentéw niepelnosprawnych na ten temat,
a takze ustalenie réznic i podobienistw pomiedzy nimi. Badania byly prowadzone
metoda sondazu diagnostycznego, a wzieto w nich udziat 116 studentéw petno-
sprawnych oraz 108 studentéw z niepelnosprawnoscia. Ze wzgledu na obszernosc¢
badan artykul traktuje jedynie o deklaracjach studentéw pelnosprawnych. Na pod-
stawie zebranych danych mozna stwierdzi¢, iz najczesciej deklarowang postawa
wobec niepetnosprawnosci jako Innosci byta postawa ambiwalentna, a postawy
negatywne nalezaly do mniejszosci.

Slowa kluczowe: niepelnosprawnos¢ jako Inno$é, postawy, student, edukacja
miedzykulturowa

Wprowadzenie

Osoby z niepelnosprawnoscia w Polsce wciaz sg gorzej wyksztalcone w po-
rownaniu z osobami sprawnymi, mozna jednak zaobserwowac staty wzrost
liczby studentéw z niepelnosprawnoscia (Garbat i Paszkowicz, 2015). Od
2011 szkoty wyzsze maja obowigzek stworzy¢ studentom z niepelnospraw-
noscia odpowiednie warunki (MNiSW, 2011). Najtrudniejszymi barierami do
pokonania sa jednak bariery mentalne, ktére moga generowac sytuacje trud-
ne ze wzgledéw emocjonalnych i komunikacyjnych zaréwno dla studentéw,
jak i wyktadowcow (Marciniak, 2010; Kilian, 2016; Imiolczyk, Blaszczak i in.
2015). Studia dla 0séb z niepelnosprawno$cia sa czescia procesu rehabilitacji
spolecznej i zawodowej (Skalska, 2015). Pozytywne postawy grupy studentéw
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wobec studentéw z niepelnosprawnoscia sa waznym elementem wspieraja-
cym te procesy. J6zef Sowa (2004) uwaza, ze bardzo istotne dla rozwoju kaz-
dego studenta sa odpowiednie relacje, ktére umozliwiaja zaspokajanie pod-
stawowych potrzeb spolecznych oraz przyczyniaja sie do rozwoju w innych
obszarach, np. intelektualnym. Budowanie dobrych relacji nie jest mozliwe
bez wlasciwych postaw wobec siebie nawzajem. Badanie postaw studentéw
pelnosprawnych wobec studentéw z niepelnosprawnoscia jest zatem nadal
wazne i potrzebne.

Postawy wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia

Wspolczes$nie najczesciej przyjmowana jest biopsychospoteczna koncepcja
niepelnosprawnosci, ktéra faczy w sobie jej wymiar indywidualny i spoteczny
(Majewski, 1999). Opiera sie¢ ona na trzech podstawowych zalozeniach: czto-
wiek jest istota biologiczna, spoteczna i osoba. Swiatowa Organizacja Zdro-
wia (WHO) za niepelnosprawne uwaza ,,0soby, ktére nie moga, czesciowo lub
calkowicie, zapewnic¢ sobie mozliwo$ci samodzielnego zycia indywidualnego
i spotecznego, na skutek wrodzonego lub nabytego uposledzenia sprawnosci
fizycznych i/lub psychicznych (Wilmowska-Pietruszynska i Bilski, 2013, s. 7).
Zgodnie z rozréznieniem Jacka Kurzepy (2010) Innos¢ odnosi si¢ do cech fi-
zycznych, psychicznych oraz zachowan uwarunkowanych obiektywnie, zatem
mozna przyjaé, iz Inno$¢ wynikajaca z niepelnosprawnosci oraz postawy wo-
bec niej wpisuja sie w zainteresowania edukacji migdzykulturowe;.

Poprzez postawe rozumie si¢ pewna utrzymujaca si¢ tendencje do warto-
$ciowania kogo$ lub czego$ w okreslony sposéb (Grabowski, 2007). Postawa
to ,trwaly system pozytywnych ocen, uczu¢ emocjonalnych i pozytywnych lub
negatywnych tendencji do zachowania si¢ wobec przedmiotéw spotecznych
(Madrzycki, 1977). Przedmiotem postawy moze by¢ wszystko, co istnieje dla
czlowieka — podmiotu postawy (Marody, 1976). Przyjmujac teorie strukturalna
postaw, nalezy zaznaczy¢, iz jest ona wewnetrzng relacja skfadnikéw (kompo-
nentéw), ktére je tworza (Nowak, 1973; Marody, 1976, Madrzycki, 1977). Na
komponent poznawczy skladaja sie wiedza oraz przekonania podmiotu posta-
wy na temat przedmiotu postawy. Komponent afektywny obejmuje uczucia,
jakie obiekt postawy wzbudza w podmiocie postawy. Moze on wyrazac sie¢
w emocjach pojawiajacych sie na widok lub wyobrazenie podmiotu postawy
(np. rado$¢, pogarda, lek, szacunek). W obrebie komponentu behawioralnego
znajduja sie dyspozycje do zachowania wobec obiektu postawy w okreslony
sposoéb.
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Liczne opracowania teoretyczne wskazuja na duza zlozono$¢ etiologii po-
staw spotecznych w szczegélnosci wzgledem osé6b z niepelnosprawnoscia.
Podstawowe czynniki warunkujace uksztaltowanie si¢ jakiej$ postawy to ele-
menty zwigzane z przedmiotem i podmiotem postawy oraz uwarunkowania
srodowiskowe (Madrzycki, 1977). Jednym z czynnikéw zwiazanych z oso-
ba bedaca przedmiotem postawy moze by¢ wyglad zewnetrzny, czyli m.in.
stopien, w jakim niepelnosprawnosc¢ jest widoczna, ubidr, stan uzebienia,
uczesanie (Larkowa, 1980). Duze znaczenie ma réwniez pierwszy kontakt,
cechy, jakie osoba ujawni w jego trakcie. Wedlug niektérych badaczy istotne
w procesie ksztaltowania sie postaw sa samoocena (Sekowski, 1994), stopien
zrehabilitowania i samodzielno$ci osoby z niepelnosprawnoscia oraz jej ak-
tywnos¢ i sposoby przezwycigzania trudnosci (Chodkowska i Kazanowski,
2007). Wsréd czynnikéw zwiagzanych z podmiotem postawy sa m.in. wiek,
ple¢, poziom ogélnej wiedzy oraz tej z zakresu dotyczacego przedmiotu po-
stawy, a takze cechy osobowosciowe. A. Sekowski (1994) zwraca uwage na
poziom kultury osobistej podmiotu postawy, poziom inteligencji oraz zdol-
nosci tworcze. Czynnikiem determinujacym postawe wobec oséb z niepelno-
sprawnoscig moze by¢ rowniez lek przed odmienno$cia oraz brak osobistych
doswiadczen w kontaktach z osobami z niepelnosprawnoscia (Wolska-Zo-
gata, 2012). Wsréd czynnikéw $rodowiskowych mozna wyrézni¢ czynniki
ekonomiczne, kulturowe, w tym religijne, postawy dominujace w otoczeniu
podmiotu postawy np. w rodzinie (Madrzycki, 1977) oraz funkcjonujace
w spoleczenstwie stereotypy (Wolinska, 2015).

Istnieje wiele klasyfikacji postaw wobec 0séb z niepetnosprawnoscia.
Zazwyczaj mowi sie¢ o postawach negatywnych (jawnie odrzucajacych lub
ukrytych), pozytywnych (akceptujacych), obojetnych lub ambiwalentnych
(Zasepa, 2005; Grabowski, 2007; Granofsky za Sekowski, 1994; Kowalew-
ski, 1995). Biorac pod uwage zlozono$c¢ i wielowymiarowos¢ kategorii po-
staw, mozna przyjac bardziej rozbudowana klasyfikacje postaw wobec oséb
z niepelnosprawnoscia zaproponowanag przez Chodkowska i Kazanowskiego
(2007), ktorzy wyrdzniaja postawe pelnej akceptaciji, czesciowej akceptacji,
quasi-akceptacji, ambiwalencji, lekcewazenia, niecheci oraz wrogosci.

Tabela 1. Charakterystyka postaw wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia

Postawa Charakterystyka
petna . adekwatna wiedza o osobach z niepelnosprawnoscia,
akeeptacja pozytywny stosunek emocjonalny wobec dziatan majacych na celu integracje oséb z nie-
pelnosprawnoscia z reszta spoteczenistwa (nie tylko okazjonalne kontakty)
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czgsciowa niekompletna postawa, w ktérej nie wszystkie komponenty sa rozwiniete w sposéb wy-
akceptacja starczajacy,

brak adekwatnej wiedzy o mozliwosciach i potrzebach oséb z niepetnosprawnoscia,
okazjonalne interakcje

quasi- natretna ciekawos¢,
-akceptacja | narzucanie opieki,
wyreczanie,
nieuzasadnione wspdlczucie,
litos¢

ambiwalencja |stosunek emocjonalny jest zalezny od okolicznosci,

interakcje sa zréznicowane i zaleza od rodzaju i stopnia niepelnosprawnosci,

pozytywne deklaracje nt. kontaktéw z osobami z niepelnosprawnoscia,

unikanie kontaktow, w ktérych nalezaloby wzia¢ na siebie wspolodpowiedzialno$¢ za po-
trzeby danej osoby

lekcewazenie |ocenianie probleméw 0s6b z niepetnosprawnoscia za nieistotne,
unikanie kontaktow

nieche¢ wiedza ograniczona do tej dotyczacej stabosci i ograniczen oséb z niepelnosprawnoscia,
negatywna ocena przywilejéw oséb z niepetnosprawnoscia,
nieche¢ do kontaktéw

Wrogosc przeswiadczenie, Ze osoby z niepelnosprawnoscia sa ,ciezarem dla rodziny i spoleczenstwa’,
che¢ eliminowania osdb z niepelnosprawnoscia z wlasnej przestrzeni zyciowej,
preferowanie gettyzacji

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: M. Chodkowska, Z. Kazanowski: Socjope-
dagogiczne konteksty postaw nauczycieli wobec edukacji integracyjnej, s. 21.

Metodologia badan wlasnych

Celem badan bylo poznanie deklarowanych postaw studentéw petnospraw-
nych wobec studentéw z niepelnosprawnoscia oraz poznanie opinii studen-
téw niepetnosprawnych na ten temat, a takze ustalenie réznic i podobienstw
pomiedzy nimi.

Niniejszy artykul zawiera jedynie wycinek badan dotyczacy deklarowa-
nych postaw studentéw petnosprawnych. Pytania badawcze odnoszace sie
do tej czesci badania zbudowane zostaly na podstawie trzech komponentéw
postaw:

1. Jakie poglady, opinie, przekonania dotyczace studentéw z niepelno-

sprawnoscia deklaruja studenci pelnosprawni?

2. Jakie uczucia dotyczace studentéw z niepelnosprawnoscia deklaruja

studenci pelnosprawni?

3. Jakie dziatania wobec studentéw z niepelnosprawnoscia deklaruja stu-

denci petnosprawni?

W badaniach zastosowano strategie ilo§ciowa. Metodami wlasciwymi do
badania opinii, tendencji i postaw sa badania sondazowe (Creswell, 2013),
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w zwigzku z czym w badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycz-
nego w postaci ankiety.

Grupe badana stanowito 116 studentéw z 18 polskich uczelni. Wéréd ba-
danych 40 oséb (34,5%) studiuje w jednej grupie z osoba z niepelnosprawno-
$cig, a 16 os6b badanych (13,8%) nie zna osobiscie zadnej takiej osoby.

Nalezy pamieta¢, ze zebrane dane sa jedynie deklaracjami. Ze wzgledu na
duza ilo$¢ zebranego materialu przytocze jedynie przyklady odpowiedzi na
wybrane pytania oraz uogélnione wyniki.

Wyniki badan wlasnych

Jednym z trzech komponentéw postawy jest komponent poznawczy (No-
wak, 1973; Marody, 1976; Madrzycki, 1977) obejmujacy wiedze na temat
przedmiotu postawy oraz opinie i przekonania. Cze$¢ pytan kwestionariusza
dotyczaca tego komponentu zawierata jedno pytanie otwarte na temat zna-
jomosci rodzajéow niepelnosprawnosci oraz kilka pytan zamknietych, ktére
przyjely forme zdan, do ktérych badani mieli si¢ ustosunkowac, zaznaczajac
jedna z odpowiedzi: ,zgadzam si¢’, ,raczej si¢ zgadzam’, ,,trudno powiedzie¢’,
»raczej sie nie zgadzam’, ,nie zgadzam si¢” Przyktadem moze by¢ sformulo-
wanie ,niewidomi moga obstugiwa¢ komputery”. Ze zdaniem tym zgodzito
sie 78,4% badanych, a 12% wybralo odpowiedz ,raczej si¢ zgadzam”.

Wykres 1. Poznawczy aspekt postaw studentéw pelnosprawnych wobec studentéow
z niepelnosprawnoscia — odpowiedzi na przyktadowe pytania

osoba z niepetnosprawno$cig moze
z powodzeniem prowadzi¢ wtasng dziatalnosc...

wszyscy niepetnosprawni sg niesamodzielni
i wymagaja opieki

osoby niepetnosprawne s3 obcigzeniem dla g,

spofeczeristwa =

niepetnosprawni nie powinni studiowac¢, bo
zanizajg poziom

Niewidomi mogq obstugiwa¢ komputery

E:E:E:

T T T T T T T T T T

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

N zgadzam sig < raczej si¢ zgadzam B trudno powiedzie¢

M raczej si¢ NIE zgadzam m NIE zgadzam sie

Zrédto: badania wtasne.
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Odpowiedzi na niektére pytania zestawiono ze sobag, celem bardziej do-
glebnej analizy danych. 19,8% badanych wybralo opcje ,zgadzam si¢” przy
dwdch bardzo réznych opiniach: ,niektérzy niepetnosprawni sa zgorzkniali
i uzalaja si¢ nad sobg” oraz ,niektérzy niepetnosprawni potrafia zartowac ze
swojej dysfunkcji” Fakt ten pozwala przypuszczad, ze sa to osoby niemyslace
stereotypowo, zdajace sobie sprawe z tego, iz osoby z niepetnosprawnoscia
bardzo si¢ miedzy soba réznia.

Na podstawie zebranych danych opracowano dwa wyniki zbiorcze — je-
den dotyczacy wiedzy, drugi odnoszacy sie do opinii i przekonan. Caltko-
wity brak wiedzy stwierdzono u 5,2% o0séb, niski u 22,4%, przecietny u 31%
badanych, a powyzej przecietnej u 41,4% oséb. Poglady i opinie typowe dla
postaw negatywnych stwierdzono u zaledwie 1,7% badanych, a poglady 0,9%
badanych zaklasyfikowano jako blizsze postawom negatywnym. Poglady neu-
tralne stwierdzono u 12% oséb. U zaskakujaco duzej liczby respondentéw
stwierdzono poglady i opinie typowe dla postaw pozytywnych — 44,8% lub
im bliskie — 40,5%.

Wykres 2. Ocena deklarowanej wiedzy, opinii i przekonan studentéw pelnosprawnych
wobec 0sdb z niepelnosprawnoscia

Wiedza Opinie i przekonania

41,4% 44,8%

40,5%
31,0%
22,4%
12,0%
5,2%
e Z -

Zrédlo: badania wlasne.
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neutralne

akceptacgji

niski poziom wiedzy
przecigtnej

catkowity brak wiedzy
przecietny poziom wiedzy
poziom wiedzy powyzej
typowe dla postawy
akceptacji
zblizone postawom
blizsze postawom
negatywnym
typowe dla postaw
negatywnych

Na podstawie zaprezentowanych danych mozna sformutowa¢ wniosek,
iz wiekszos$¢ badanych posiada wiedze na temat os6b z niepelnosprawnoscia
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na poziomie przecigtnym lub powyzej przecietnej, podobnie opinie i prze-
konania badanych na temat os6b z niepelnosprawnoscia w wiekszosci sa
typowe dla postawy akceptacji lub im bliskie. Warto zwrdci¢ réwniez uwa-
ge, ze badani, ktérzy wykazywali niski poziom wiedzy, czesto deklarowali
poglady przychylne osobom z niepelnosprawnoscig, ale u trzech oséb, ktére
prezentuja bardzo negatywne poglady, stwierdzono jednocze$nie brak wiedzy
na ich temat.

Zachowania podmiotu postawy wobec jej przedmiotu wpisuja sie¢ w kom-
ponent behawioralny (Nowak, 1973; Marody, 1976; Madrzycki, 1977). Re-
spondenci zostali poproszeni o zadeklarowanie w jaki sposéb zachowaliby
sie lub zachowuja si¢ w okreslonej sytuacji kontaktu z osobami z niepelno-
sprawnoscia. Przykladem zdania, do ktérego mieli odnies¢ si¢ badani, moze
by¢: ,Pozyczytbym notatki niepelnosprawnemu koledze, tak samo jak in-
nym’; z ktérym zgodzita si¢ znaczna cze$¢ respondentéw — 93,1%. Bardziej
zréznicowane sa odpowiedzi, ktére dotycza blizszej relacji anizeli incyden-
talnego spotkania. Przy stwierdzeniu: ,Mdglbym/mogtabym mie¢ za Zone/
meza osobe z niepelnosprawnoscia” odpowiedz ,zgadzam si¢” wybralo 19%,
a ,raczej sie zgadzam” wybralo 22,4%. Najczesciej padata odpowiedz ,trudno
powiedzie¢” (42,2%). Wprost nie zgadza si¢ 8,6% oséb, a opcje ,raczej si¢ nie
zgadzam” wybrato 7,8% badanych.

Wykres 3. Behawioralny aspekt postaw studentéw petnosprawnych wobec studentow
z niepelnosprawnoscia — odpowiedzi na przyktadowe pytania

Wolg zapytaé osobe z niepetnosprawnoscia, jak moge jej poméc, i
niz robi¢ co$ na wtasng reke

Jeéli moge, staram sig unikaé¢ kontaktu z osobami |
niepetnosprawnymi

Mégtbym/mogtabym mie¢ za zone/meza osob
z niepetnosprawnoscia

Pozyczytbym notatki niepetnosprawnemu koledze, tak samo jak |
innym

0% 10% 20% 30% 0% 50% 60% 70% 80% 0%  100%

it zgadzam si¢  # raczej si¢ zgadzam M trudno powiedzie¢  Mraczej sig NIE zgadzam ™ NIE zgadzam sig

Zrédlo: badania wlasne.
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Przywolujac wspomniana klasyfikacje postaw, cze$¢ odpowiedzi $wiadczy
o ambiwalencji. Badani czesto sktadaja pozytywne deklaracje nt. kontaktéw
z osobami z niepelnosprawnoscia, ale w sytuacjach, w ktérych nalezaloby
wzia¢ na siebie wspélodpowiedzialno$c¢ za druga osobe, deklaracje nie sa juz
takie oczywiste. Unikanie kontaktu z osobami z niepelnosprawnoscia (Wy-
kres 3) jest przyporzadkowane postawom nacechowanym negatywnie.

Wykres 4. Ocena deklarowanych zachowan studentéw pelnosprawnych wobec oséb
z niepelnosprawnoscia

60,0%
51,7%
50,0%
41,4%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0% 5’2%
0,9% 0,9%
0,0% =1
zach i ch lia blizsze zachowania zachowania blizsze zachowania
dla pozyty y charakterystyczne dla negatywnym postawom charakterystyczne dla
postaw pozytywnych postaw neutralnych lub postaw negatywnych

ambiwalentnych
Zrédlo: badania wlasne.

Po przeanalizowaniu wszystkich odpowiedzi pod katem obranych kry-
teriow mozna stwierdzi¢, iz ponad polowa badanych (51,7%) deklarowata
zachowania charakterystyczne dla postaw pozytywnych lub im zblizone
(41,4%). Zachowania charakterystyczne dla postaw neutralnych lub ambi-
walentnych przewazaly u 5,2% os6b, natomiast blizsze negatywnym i nega-
tywne pojawily sie facznie u 1,7% badanych. Czes$¢ badanych, ktérzy posia-
daja przecietna wiedze lub wiedze ponizej przecietnej oraz deklaruja opinie
i przekonania nie zawsze w petni akceptujace, w przypadku kontaktu z oso-
bami z niepelnosprawnoscia zachowuja sie lub zachowaliby sie w sposéb
charakterystyczny dla postaw akceptujacych.

Nieco inaczej prezentuja si¢ wyniki w zakresie komponentu afektywnego.
Za przyktad moze postuzy¢ sformulowanie: ,W kontaktach z osobami niepet-
nosprawnymi boje sie, ze czyms ich uraze”. Z takim stwierdzeniem zgodzito
sie 11,2% osob, a opcje ,raczej sie zgadzam” wybrato 35,3% badanych.
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Wykres 5. Afektywny aspekt postaw studentéw pelnosprawnych wobec studentéw
z niepelnosprawnoscia — odpowiedzi na przyktadowe pytanie ,,0soby niepetnosprawne
wzbudzaja we mnie..”

80,0% T73,3%
70,0%
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0%

0,0%

Zrédto: badania wtasne.

W ostatnim pytaniu respondenci zostali poproszeni o dokonczenie zda-
nia. Najcze$ciej pojawiajaca si¢ odpowiedzia bylo wspélczucie (73,3%), na-
stepnie zyczliwo$¢ (62,9%), szacunek (50%), zaklopotanie (47,4%), ciekawos¢
(44%), dyskomfort (19%), litos¢ (17,2%), odrzucenie (2,6%), nieche¢ (1,7%)
oraz 4,3% innych odpowiedzi zaklasyfikowanych, jako pozytywne (w rubryce
»inne”). Cze$¢ respondentéw w odpowiedzi na powyzsze pytanie zaznaczyla
zaréwno odpowiedzi charakteryzujace postawy pozytywne, jak i negatywne,
co $wiadczy o ambiwalencji uczu¢ i emocji, ktére pojawiaja sie w kontaktach
z osobami z niepelnosprawnoscia. Potwierdza to zestawienie prezentowane
na wykresie 6, ktory zawiera ogélna ocene afektywnego komponentu postawy
studentéw petnosprawnych wobec 0s6b z niepetnosprawnoscia.

Uogdlniajac, deklaracje badanych wskazywaly na uczucia i emocje uzna-
wane za pozytywne (lacznie 51,7% oséb). Pozostate deklaracje zostaty za-
kwalifikowane jako §wiadczace o postawie ambiwalentnej (37%) oraz na-
cechowane negatywnie (10,3%). Przywolujac jeszcze raz wyniki dotyczace
komponentéw poznawczego i behawioralnego, mozna zauwazy¢, ze w przy-
padku komponentu afektywnego wiecej badanych zakwalifikowano do po-
staw blizszych negatywnym.
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Wykres 6. Ocena deklarowanych emocji i uczu¢ studentéw pelnosprawnych wobec
0s6b z niepelnosprawnoscia
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Zrédto: badania wtasne.

Tabela 2. Zestawienie wynikéw zbiorczych trzech komponentéw postawy z zakresie
deklaracji charakterystycznych dla postaw negatywnych i im blizszych

Komponent poznawczy Komponent Komponent
(opinie i przekonania) behawioralny afektywny
blizsze postawom 0.9% 0,9% 9,5%
negatywnym
charakterystyczne o o o
dla postaw negatywnych L7% 0,9% 0,9%

Zrédlo: badania wlasne.

Jak wynika z zestawienia prezentowanego w tabeli 2, cze$¢ badanych w za-
kresie komponentéw poznawczego i behawioralnego nie deklarowata opinii,
przekonan i zachowan charakterystycznych dla postaw negatywnych lub im
blizszych, ale zadeklarowata odpowiadajace im emocje i uczucia. Swiadczy¢
to moze o braku wewnetrznej spéjnosci postawy u czesci badanych.

Postawe mozna scharakteryzowac za pomoca takiej cechy jak zlozonos¢,
tzn. poszczegdlne komponenty postawy moga by¢ w réznym stopniu rozwi-
niete (Madrzycki, 1977). W zwigzku z powyzszym analiza zbiorcza danych
w zakresie kazdego z komponentéw nie jest wystarczajaca do odpowiedzi na
pytanie, jakie sa deklarowane postawy studentéw z niepetnosprawnoscia. Do-
konano zatem szczeg6lowej analizy kazdej z ankiet z uwzglednieniem kryte-
riéw wynikajacych z kategorii postaw zaproponowanych przez Chodkowska
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i Kazanowskiego (2007). Na tej podstawie mozna stwierdzi¢, ze w grupie ba-
danej znalazlo si¢ 13,8% 0s6b wykazujacych postawe pelnej akceptacji wobec
0s0b z niepelnosprawnoscia. Nastepnie czesciowa akceptacje stwierdzono
u 19 badanych, a quasi-akceptacje u 10,3%. Postaw negatywnych byto zde-
cydowanie mniej. Wrogo$¢ wobec 0s6b niepelnosprawnych zadeklarowato
0,9% osbb, niechec 2,6% i postawe lekcewazaca 3,4% badanych. Postawy po-
zostalych 50% zostaly zakwalifikowane, jako ambiwalentne.

Wykres 7. Deklarowane postawy badanych studentéw petnosprawnych wobec oséb
z niepelnosprawnoscia
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Zrédlo: badania wlasne.

Po szczegblowej analizie kazdej z ankiet potwierdzito si¢ przypuszczenie
o wewnetrznym zréznicowaniu postaw studentéw pelnosprawnych wobec
studentéw z niepelnosprawnoscia. Pomimo ze z analizy zbiorczej w ramach
kazdego z komponentéw wynikalo, ze wigkszo$¢ prezentuje postawy pozy-
tywne lub im zblizone, do grupy oséb prezentujacych postawe pelnej akcep-
tacji zaliczy¢ mozna bylo zaledwie 13,8% badanych.

Wnioski i podsumowanie

Zaréwno w zakresie komponentu poznawczego, jak i behawioralnego wsrod
badanych studentéw petnosprawnych dominuja elementy charakterystyczne
dla postaw pozytywnych, akceptujacych lub im bliskie. Inaczej jest w przy-
padku komponentu afektywnego, gdzie najczesciej deklarowane sa emocje
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i uczucia ambiwalentne lub zblizone do pozytywnych, natomiast charakte-
rystyczne dla postaw akceptujacych naleza do mniejszosci. Z deklaracji wy-
nika réwniez, iz postawy skrajnie negatywne naleza do mniejszosci, jednak
wciaz incydentalnie si¢ pojawiaja. Deklaracje potowy badanych wskazuja na
ambiwalencje postaw wobec studentéw z niepelnosprawnoscia, nie sg one
wewnetrznie spojne, czesto sa nacechowane zaré6wno wspotczuciem, jak
i zyczliwoscia. Postawe skrajnie pozytywna, jaka jest pelna akceptacja, zade-
klarowato niespelna 14% badanych. Mozna zatem wysnué wniosek, ze wcigz
jest to pole dzialania réwniez dla praktykéw edukacji miedzykulturowej. Po-
stawy sg czyms trwalym, trudnym do zmiany, jednakze wskazane sa dzialania
umozliwiajace ich modelowanie, ktére powinny by¢ szczegdlnie skierowane
na komponent afektywny. Emocje i uczucia, takie jak wspoélczucie, litos¢, lek,
nie sprzyjaja prawidlowym relacjom pomiedzy studentami pelnosprawnymi
i z niepelnosprawnos$cia. Warto byloby poswieci¢ czas na tworzenie okazji
do spotkania z Innym, w takich okolicznosciach, aby mogly urzeczywistnic¢
sie po obu stronach pozytywne emocje.
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Disability as Otherness - the attitudes of students without
disability to disabled students

Abstract: The life situation of persons with disabilities, apart from individual,
economic or legal factors, is influenced by the prevailing behaviors and attitudes
towards them in society (Ostrowska, 1997). The article was based on the own
research (Kapias, 2017), whose aim was to learn the declared attitudes of students
towards students with disabilities and to get the opinions of students with disabili-
ties on the subject, as well as to find differences and similarities between them.
The research was conducted using a diagnostic survey, and 116 non-disabled stu-
dents and 108 students with disabilities participated in it. Due to the extensive na-
ture of the research, the article treats only about the declarations of non-disabled
students. On the basis the collected data, it can be stated that the most frequently
declared attitude was an ambivalent attitude, and negative attitudes belonged to
the minority.

Keywords: disability as Otherness, attitudes, student, intercultural education
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Korczakowskie metody partycypacyjnej pracy
z dzieémi i aktualnos$é ich zastosowania w edukacji
miedzykulturowej

Streszczenie: W artykule autorki przedstawiaja metody pracy partycypacyjnej
z dzie¢mi w Domu Sierot, wykorzystywane przez Janusza Korczaka — zydowsko
-polskiego pedagoga, lekarza, pisarza i dzialacza praw dziecka. Zwracaja uwage na
mozliwo$ci zastosowania metod Korczaka we wspolczesnym $wiecie — zwlaszcza
w pracy miedzykulturowej z dzie¢mi w trudnych warunkach ich funkcjonowania,
w okresie wzmozonych ruchéw migracyjnych i poglebiajacych sie nieréwnosci
spotecznych. Odwotuja sie do aspektéw praw dziecka, ich aktywnosci i uczest-
nictwa w ramach podej$cia edukacyjnego zainicjowanego przez Korczaka. Jest to
podej$cie oparte na warto$ciach szacunku dla dziecka i wspotpracy w partnerstwie
z dzieckiem.

Stowa kluczowe: Janusz Korczak, Korczakowskie metody pracy z dzie¢mi, party-
cypacyjna praca z dzieckiem, prawa dziecka, edukacja miedzykulturowa

Wstep

Janusza Korczaka (Henryka Goldszmita) — ,Starego Doktora” (Liebel, Mar-
kowska-Manista, 2017a), nie trzeba przedstawia¢. Jego myslenie o dziecku
i holistyczna koncepcja praw dziecka wyprzedzily epoke, w ktérej zyt (Lie-
bel, Markowska-Manista, 2017b). Korczak byl pionierem w dziedzinie praw
dzieci i w wieloaspektowym podejsciu do ich funkcjonowania w $wiecie
(Binczycka, 2009; Olczak-Ronikier, 2011). Glosil potrzebe stworzenia praw
dzieci z ich wlasnej perspektywy, umozliwiajacych im partycypacje w zyciu
spolecznym i wzmocnienie ich pozycji spotecznej (Liebel, 2017, s. 11). Wiele
wspoélczesnych inicjatyw pedagogicznych, w tym nakierowanych na eduka-
cje z dzie¢mi i edukacje skierowang do dzieci ze zréznicowanych kulturowo
$rodowisk w Europie (np. system wczesnej edukacji Reggio Emilia, program
Korczakowo, projekty Miedzynarodowego Stowarzyszenia Janusza Korcza-
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ka, projekty Children as Actors for Transforming Society (CATS), Child
Rights in Action Program, projekty Janusz Korczak Haus Berlin), jak réwniez
w krajach na innych kontynentach!, czerpie inspiracje z jego metod i systemu
pracy.

Celem niniejszego artykulu jest nakreslenie obszaréw problematycznych
w korzystaniu przez dzieci z przystugujacych im praw, w szczegdlnosci praw
partycypacyjnych, oraz zaproponowanie sposobéw adaptacji metod Kor-
czakowskich do pracy z grupa zréznicowana kulturowo, z dzie¢mi, ktére ze
wzgledu na migracje, uchodzstwo, a nastgpnie stereotypowe postrzeganie
odmienno$ci w krajach przyjmujacych doswiadczyty wykluczenia i margi-
nalizacji. Szczegdlna uwage zwrécono na mozliwosci zastosowania metod
Korczaka we wspolczesnym $wiecie — zwlaszcza w pracy miedzykulturowe;j
z dzie¢mi. Nalezy podkresli¢, ze realia funkcjonowania dzieci z odmiennym
kontekstem kulturowym i narodowym w krajach przyjmujacych sg znacznie
bardziej ztozone i fragmentaryczne, niz sugeruje to polityczna, naukowa me-
tanarracja w dobie kryzysu migracyjnego.

Jak wskazuje Elzbieta Tarkowska: ,(...) w Polsce i Europie (obecny jest
UMM) pewien rytual, ktéry bardzo dobrze uspokaja spoleczne sumienie, da-
jac pozdr wstuchiwania sie w glos wykluczonych, przy jednoczesnym mani-
pulowaniu tym, co sami najubozsi maja do powiedzenia. Zaczeto mianowicie
zapraszac ludzi biednych na najrézniejsze konferencje, sesje, obrady. Zabierali
oni glos, a stuchacze dzieki temu mogli coraz lepiej rozumiec ich spojrzenie
na $wiat” (2012, s. 42). Podobna sytuacja zdaje si¢ zachodzi¢ w odniesieniu do
glosu dzieci, w tym dzieci cudzoziemskich w przestrzeni spolecznej. Glosy
dzieci sa nadal czesto styszane jedynie za posrednictwem dorostych, a przekaz
filtrowany i finalnie konstruowany w jezyku dorostych. Zamiast prawdziwie
stucha¢ dzieci i sprawi¢, by przestrzen spoteczna byta przyjazna dzieciecym
glosom, byla otwarta na prawa podmiotowe dzieci, niezaleznie od przynalez-
nos$ci narodowej czy kulturowej, wprowadzamy dzieci w role, ktére dla nich
przygotowali$my. Tarkowska pisata o biednym: ,zamiast rzeczywiscie stuchac,
wprowadzamy ubogich w role, ktére sami dla nich przygotowali$my. Zamiast
przywraca¢ im podmiotowo$¢, coraz bardziej utrwalamy ich miejsce w hierar-
chii, oczekujac od nich wypelnienia naszych wyobrazen o §wiecie nedzy (...)”
(2012, s. 42). Jej spojrzenie mozna rozszerzy¢ na postrzeganie dzieci uchodz-

! Np.: wdrazanie metod Korczaka w pracy z dzie¢mi w Burundi, na Wybrzezu

Kosci Stoniowej, w Izraelu, Zrédlo: Raport Miedzynarodowego Stowarzyszenia Kor-
czakowskiego 2016.



U. MARKOWSKA-MANISTA, D. ZAKRZEWSKA-OLEDZKA 4+ KORCZAKOWSKIE... 243

czych, ktére my, dorosli, staramy sie wpasowywac w schematy naszych utar-
tych, stereotypowych wizji i oczekiwan, wielokrotnie §wiadomie i nie$wiado-
mie eksperymentujac na ,zywym organizmie” (Markowska-Manista, 2016).
Czyniac to, zapominamy o pedagogice Korczakowskiej zorientowanej na uni-
wersalne, humanistyczne wartoéci i szacunek dla kazdego dziecka — czlowie-
ka (niezaleznie od jego przynaleznosci), oparty przede wszystkim o podejscie
rozumiejace dziecko, dialog i wspoéttworzenie (wspéldziatanie) z dzieckiem,
ktére pozwala mu cieszy¢ si¢ jego wola (Biniczycka, 2009).

Metody pracy partycypacyjnej z dziecmi

W celu zarysowania pracy partycypacyjnej Korczaka z dzie¢mi — jako grupa
i kazdym dzieckiem jako jednostka — i mozliwosci jej wykorzystania w eduka-
¢ji miedzykulturowej przedstawione zostang stosowane przez niego metody;,
ogoblnie znane w Polsce jako ,,metody Korczakowskie” Korczak opracowal je
ze wspolpracownikami, w szczegdlnosci Stefania Wilczyniska i Maria Falska,
w trudnych warunkach miedzywojnia i II wojny $wiatowej; w odmiennych
historycznie, politycznie i spoteczno-kulturowych kontekstach. Niektore
z nich opieraly si¢ na metodach edukacyjnych i wychowawczych juz wtedy
obecnych w szkolnych i instytucjonalnych systemach opieki, ale dzigki filozo-
fii Korczaka zostaly przeformulowane i wzbogacone o nowe idee i podejscia
partycypacyjne i emancypacyjne. Za pomoca tych metod Korczak realizowat
swoja prace pedagogiczna z zydowskimi i polskimi dzie¢mi przed i podczas
II wojny $wiatowej. Pracowal z dzie¢mi ,,0 niskim kapitale spotecznym i cze-
sto do$¢ trudnej przeszlosci rodzinnej” (Witkowska-Krych, 2012, s. 1), dzie¢-
mi, z ktérymi praca byta wymagajaca — czesto dziedzicznie obcigzonymi lub
zdemoralizowanymi poprzez wplyw srodowiska (Korczak, 1957). Wspétdzia-
tat z dzie¢mi dla ich emancypacji, samostanowienia i poszanowania ich praw.
Traktowal dziecko jako podmiot wychowania, jako osobe, ktérej prawa sa
réwne prawom pedagoga, prawom wychowawcy i opiekuna. Podczas swojej
wieloletniej pracy najpierw jako lekarz, a nastepnie pedagog, Janusz Korczak
koncentrowal si¢ na dzieciach z marginesu spolecznego, dzieciach o mniej-
szych szansach spotecznych, opuszczonych, obciazonych bagazem trauma-
tycznych doswiadczen. Obserwujac je, stworzyl system wychowawczy oparty
na innowacyjnym jak na wspoétczesne mu czasy przekonaniu, ze kazdemu
dziecku nalezy sie taki sam szacunek i prawo do zycia jak cztowiekowi doro-
stemu. ,Nie ma dzieci, s ludzie” (Korczak, 1984, s. 227) jest mottem prze-
wodnim zbioru praw dziecka spisanych przez Korczaka. Naleza do nich m.in.
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prawo do szacunku, do wtasnosci, do tajemnicy, do wypowiadania swoich
mysli i uczué, do niewiedzy, do niepowodzen i fez, do upadkéw oraz prawo
do dnia dzisiejszego (Korczak, 1948). Prawa te wyrazaly przekonania ,,Sta-
rego Doktora” i staly si¢ podstawa dla stosowanych w obu domach dziecka
technik wychowawczych oraz dbalosci o relacje wzajemnego szacunku i za-
ufania miedzy personelem a podopiecznymi. Za niezwykle istotne Korczak
uwazal poznanie podopiecznych, ich historii i sytuacji. ,Korczak zmierzat do
utworzenia srodowiska wychowawczego, w ktérym relacje interpersonalne
miedzy dzie¢mi a osobami dorostymi beda oparte na zasadzie umowy spo-
tecznej honorujacej specyficzne prawa obu stron” (Dabrowska, 2016, s. 31).-

Dom dziecka — Dom Sierot — przy ulicy Krochmalnej w Warszawie byt
kluczowym miejscem i przestrzenia, w ktdérej Korczak realizowal dziatania
ukierunkowane na prawa dzieci, stosujac metody i techniki edukacyjne ma-
jace na celu promocje samostanowienia i samoksztalcenia dzieci. Wyjasnial,
ze nie tylko warunki socjalne, ale réwniez lokalizacja i budowa domu dziec-
ka maja wplyw na jego funkcjonowanie (Korczak, 1920, s. 3). Architektura
budynku dostosowana do dziecka wigzala si¢ z patrzeniem przez Korczaka
»oczami dziecka” na otaczajacy dzieci $wiat. O tych niedogodnosciach, dys-
funkcjach pisat: ,Jak biedne sa te liliputy w kraju olbrzyméw. Glowa wiecznie
w gdre, aby co$ zobaczy¢. Okno gdzie$ wysoko, jak w wiezieniu. Aby usigsc
na krzesle, trzeba by¢ akrobata. Wysitek wszystkich miesni i catej inteligencji,
by siegnac¢ wreszcie do klamki” (Korczak, 1978, s. 118).

W systemie metod wychowawczych stosowanych przez Janusza Korcza-
ka bardzo wyraznie wida¢, jak wazna byta dla niego dziecigca partycypacja.
Jak pisal, ,nie ma wychowania bez udziatu dziecka” (Korczak, 2012, s. 22).
Ta postawa przejawiala sie juz we wspdlnym z podopiecznymi tworzeniu
spotecznosci domu dziecka, ksztatltowaniu katalogu zasad koegzystencji
w grupie, sprawdzania ich skutecznosci, testowania i oceny, a w razie po-
trzeby takze wprowadzania potrzebnych modyfikacji. Szczegélnie zaznaczat
Korczak istotno$¢ dzialan wykonywanych przez jednostke samodzielnie na
rzecz siebie, gdzie wychowawcy potrzebni byli do zapewnienia odpowiedniej
przestrzeni, pokazywania mozliwo$ci, motywowania czy wsparcia, ale nie
wyreczania wychowankéw w codziennych dziataniach. Dorosli pozwalali po-
pelnia¢ btedy i odczu¢ konsekwencje tamania zasad czy tez angazowania sie
w dziatania niepozadane, dawali jednak rownoczesnie wskazdéwki, jak napra-
wic to, co uleglo zniszczeniu, i wspierali w ksztaltowaniu dobrych nawykéw.
Zaznaczali, ze w zyciu pojawiaja si¢ do§wiadczenia, i dobre i zte, a wszystkie
one buduja czlowieka i jego zycie (Korczak, 1958).
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Wybrane metody Korczakowskie”

Ponizej przedstawione zostana wybrane metody wychowawcze stosowane
przez Janusza Korczaka oraz mozliwosci ich wykorzystania w grupie dzie-
ci i mlodziezy ze zréznicowanym kontekstem kulturowym i narodowym,
w podziale na cztery obszary, obejmujace: (1) wspélne tworzenie, ewaluacje,
modyfikacje i egzekwowanie ustalonych zasad, (2) aktywno$¢ obywatelska
oraz odpowiedzialno$¢ za siebie i innych, (3) dbalo$¢ o przeptyw informacji
i transparentnos$¢ podejmowanych dziatan oraz (4) samorozwdj i ksztattowa-
nie poczucia wlasnej wartosci.

Wspolne tworzenie, ewaluacja, modyfikacja
i egzekwowanie ustalonych zasad

Przy budowaniu kazdej grupy majacej wspoélnie funkcjonowac przez krétszy
lub dluzszy okres, niezwykle istotne jest ustalenie zasad wspoétzycia miedzy
jej cztonkami. Stwierdzajac, ze dziecko jest malym czlowiekiem, Korczak
przyznawal mu prawo do decydowania o sposobie funkcjonowania w gru-
pie, co znalazto odbicie w szczegdélnosci w stworzeniu w Domu Sierot sadu
kolezenskiego, rady samorzadowej oraz sejmu (Szlazakowa, 1978). Byly to
organy, ktérych zadaniem byto ustalenie praw obowiazujacych w Domu Sie-
rot, a takze czuwanie nad przestrzeganiem zasad i wycigganie konsekwen-
¢ji z ich tamania. W organach tych zasiadali zaré6wno wychowankowie, jak
i opiekunowie. Podobnie zaréwno dorosli, jak i dzieci podlegali ich decy-
zjom. W przypadku wniesienia oskarzenia celem bylo rozwazenie moralnosci
zachowania os6b postawionych przed sadem wobec zasad ustalonych dla
Domu Sierot, a takze zrozumienie powodéw, dla ktérych ktos je ztamat. Kor-
czak uwazal, ze dzieci lepiej zrozumieja inne dzieci. Analogicznie, przedsta-
wiciele danej grupy kulturowej maja wieksza szanse prawidlowo zinterpreto-
wac zachowania innych oséb z tego samego kregu. Dlatego tez tak wazna role
pelnia w szkotach asystenci kulturowi, asystenci romscy — osoby petniace
funkcje ,,tlumacza kultury”. Dzigki temu uczniowie z odmiennym kontekstem

2 Fragment na podstawie: U. Markowska-Manista, D. Zakrzewska-Oledzka,

Children’s rights through Janusz Korczak’s perspective and their relation to children’s
social participation. W: Thomas, S., Hildebrandt, F., Rothmaler, J., Pigorsch, S. and
Budde, R. eds. Partizipation in der Bildungsforschung, Beltz Juventa (w druku).
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kulturowym mogga tatwiej funkcjonowac w rzeczywistosci szkolnej, a ich ro-
dzice otrzymuja wsparcie w kontakcie z kadra szkoly.

Do gtéwnych celéw funkcjonowania sagdu Korczak zaliczal réwniez ucze-
nie sie wybaczania. Dlatego tez wigkszos$¢ spraw konczyla sig zapisem o uzy-
skanej zgodzie miedzy skarzacym a skarzonym (Falska, 2007). Mozna za-
uwazy¢ podobienstwo sadu kolezenskiego do mediacji spotecznych, ktérych
celem nadrzednym nie jest wskazanie winnego, ale znalezienie rozwigzania,
dzieki ktéremu mozliwe bedzie niwelowanie konfliktéw o podtozu kulturo-
wym, utrzymanie fadu spotecznego i dobrych relacji w grupie sasiedzkiej
w $rodowisku kulturowo zréznicowanym (np. osrodka dla uchodzcéw).
Szczegdlnie wazna z perspektywy miedzykulturowej wydaje sie préba zro-
zumienia drugiej strony i problematycznej sytuacji z réznych perspektyw
(sytuacyjnej, spotecznej, kulturowej, ekonomicznej, politycznej). W kontak-
cie miedzykulturowym jest to szczegélnie trudne, gdyz poza réznicami in-
dywidualnymi efektywno$¢ przekazywania informacji warunkowana jest tez
réznicami kulturowymi w sposobach komunikowania si¢ czy tez wyrazania
emocji.

Aktywnosé obywatelska oraz odpowiedzialnos¢ za siebie
iinnych

Nie mniej wazna kwestie stanowilo w pedagogice Korczakowskiej moty-
wowanie podopiecznych do aktywnego uczestnictwa w zyciu spotecznym
placéwek, ktérymi si¢ zajmowal. Dzialania te obejmowaly zaréwno wyko-
nywanie prac na rzecz calej grupy, jak wsparcie udzielane najstabszym jej
czlonkom. Ksztaltowalo to u wychowankéw poczucie odpowiedzialnosci za
siebie i innych oraz dawato mozliwo$¢ zrozumienia roli jednostki dla budo-
wania sily i sprawnego funkcjonowania catej grupy. Koncepcja ta nawigzuje
idea do klasy mieszanej sposobu pracy szkolnej wprowadzonego w Stanach
Zjednoczonych po zniesieniu segregacji rasowej i nadal z dobrymi efekta-
mi stosowanego w systemie inkluzyjnym w celu integracji grup kulturowo
i narodowo heterogenicznych. Podobnie jak w hipotezie kontaktu Allporta,
celem klasy mieszanej jest nawigzanie kontaktu miedzy osobami z réznych
kregéw kulturowych, w sytuacji, w ktérej tylko wspéipraca miedzy wszyst-
kimi czlonkami grupy moze przyniesc¢ rezultat i sukces wazny dla kazdego
z uczestnikow zadania (Aronson, 2012).

Janusz Korczak uwazat za niezwykle istotny wlasny wktad dzieci w funk-
cjonowanie Domu Sierot. Nie byl to jednak wktad materialny, ale wlasna
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praca polegajaca na wykonaniu czynno$ci, ktérym wychowankowie mogli
sprosta¢, dostosowane do ich wieku i kompetencji (Ostrowicka, 2012). Jed-
nym z dzialan na rzecz grupy byto wprowadzenie nowych podopiecznych
do placéwki i zapoznanie ich z panujacymi zasadami. Kazdemu nowo przy-
bylemu dziecku komisja opiekunicza przydzielala na okres trzech miesiecy
opiekuna, ktérym zostawal jeden ze starszych wychowankoéw. Jego zadaniem
bylo zadba¢, zeby nowicjusz poznal panujace zasady i mial osobe, do ktére;j
w razie potrzeby moze si¢ zwroci¢. Ta metoda moze by¢ réwniez stosowana
w formie mentoringu, jako wsparcie dla dzieci cudzoziemskich w poznawa-
niu topografii szkoly, kalendarza swiat, rytualéw i obrzedéw oraz panujacych
w niej zasad, w szczego6lnosci niepisanych regut zachowania wynikajacych
z kodu kulturowego. Posiadanie mentora jest tez niezwykle pomocne w po-
znaniu nowych kolegéw i nawiazaniu z nimi przyjacielskich relacji. W takiej
sytuacji najlepiej, zeby mentor byt osoba lubiang wéréd uczniéw lub natural-
nym liderem w swojej grupie.

Dbalos¢ o przeplyw informacji i transparentnosé
podejmowanych dziatan

Aby zachowac dobre relacje w grupie, a takze mie¢ pewnos¢, ze wszyscy
jej cztonkowie maja Swiadomos$¢ uwarunkowan i roli placéwki w szerszym
kontekscie, jak tez zdaja sobie sprawe z obowiazujacych norm i zasad, klu-
czowy jest przeplyw informacji i transparentnos¢ dziatann podejmowanych
przez wszystkie osoby decyzyjne. Czlonkowie grupy, niezaleznie od wieku
(dorosli i dzieci), powinni tez mie¢ mozliwo$¢ wypowiadania si¢ i zostania
wystuchanymi. Wazne, cho¢ nietatwe jest rowniez zapewnienie mozliwosci
wyrazania swoich opinii i zglaszania potrzeb przez osoby niesmiate lub pra-
gnace w danej kwestii zachowa¢ prywatno$¢, a takze, w kontekscie grupy
mieszanej, przez osoby niewladajace biegle jezykiem wigkszo$ci. Osiggnigciu
tych celéw stuzylo prowadzenie na terenie sierocinca tablicy ogloszen, gazet-
ki oraz skrzynki na listy (Szlazakowa, 1978).

Aby spelni¢ ideg¢ Korczakowskiej metody w niejednorodnej kulturowo
spotecznosci szkolnej lub w $wietlicy osrodka dla uchodzcéw, w szczegdl-
nosci wérdd dzieci i mlodziezy postugujacych sie réznymi jezykami, warte
rozwazenia byloby prowadzenie gazetki szkolnej, gazetki $ciennej w kilku
jezykach. Tak, aby wszystkie dzieci mialy mozliwo$¢ zapoznania sie z istotny-
mi informacjami. Udzial dzieci cudzoziemskich w zajeciach szkolnych czesto
wigze sie tez z ich nieobecnosciami spowodowanymi wymogami prawny-
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mi. Aby mogly utrzymac staty kontakt ze grupa, w ktérej funkcjonuja na
co dzien, warto tez zaproponowac¢ uczniom prowadzenie wielojezycznych
blogéw. Poza przeplywem informacji i integracja grupy takie zadanie daje
tez uczniom dodatkowa motywacje do nauki jezykéw obcych, miedzy innymi
dzieki uswiadomieniu sobie korzysci z ich znajomosci.

Samorozwoj i ksztaltowanie poczucia wlasnej wartosci

Poza dbatoscia o sytuacje wewnatrz grupy dla dobrego samopoczucia
i sprawnego funkcjonowania Domu Sierot, przykltadano w nim ogromna
wage do przygotowania podopiecznych do samodzielno$ci. Aby to osiagnac,
konieczne byto nie tylko dostosowanie sie przez nich do narzuconych lub
przyjetych zasad, ale tez uwewnetrznienie potrzeby statego rozwoju i do-
skonalenia, rozwijanie w dzieciach checi stawania si¢ coraz lepszym i wska-
zywanie plynacych z tego korzysci (w tym radosci i dumy, jaka daje uznanie
spoleczne) (Woloszyn, 1978). Metoda majaca na celu rozwijanie wytrwalosci
i zachecajaca do pracy nad ksztaltowaniem wlasnych postaw byty zaktady,
ktére cieszyly sie popularnoscia wéréd wychowankéw. Dotyczyly one prze-
zwyciezenia swojej wady lub nabycia cech pozytywnych. Wazne tez bylo, ze
Korczak nie oczekiwal od wychowankdéw naglej zmiany w stopniowej pra-
cy nad sobg. Tak, aby zwiekszy¢ szanse na odniesienie przez nich sukcesu,
a przez to zmotywowac do dalszego samodoskonalenia.

Aktualnie w systemie edukacji szkolnej dzieci oceniane sa za swoje za-
chowanie. Oceny te jednak przyznawane sa w zaleznosci od czestotliwosci
zachowan pozadanych i niepozadanych dziecka oraz jego sukceséw i zaanga-
zowania w dzialania spolecznosci szkolnej. Ocena ta dokonywana jest jednak
okresowo, w poréwnaniu do reszty grupy, a nie do wczeéniejszych zachowan
i osiggniec¢ danej jednostki. W szczegélnosci w sytuacji dzieci o odmiennym
kontekscie kulturowym, réwniez tych, dla ktérych jezyk wiekszosci nie jest
jezykiem ojczystym, wazne jest skupienie si¢ na nawet drobnych sukcesach.
Dzieki temu uczen moze zobaczy¢ czynione przez siebie postepy w stosun-
ku do wyj$ciowego poziomu kompetencji. W ten sposéb bedzie mu tatwiej
znalez¢ motywacje, aby nie ustawa¢ w wysitkach doréwnania reszcie klasy.

Podsumowanie

W tekscie starano sie przyblizy¢ metody pracy partycypacyjnej z dzie¢mi
stosowane przez Janusza Korczaka w jego codziennej pracy z podopieczny-
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mi Domu Sierot, ktére moga by¢ wykorzystywane w dziataniach wlaczaja-
cych, skierowanych do dzieci w procesie edukacji miedzykulturowej. Kor-
czakowska filozofia pracy partycypacyjnej z dzie¢mi i podejscie nastawione
na stuchanie, rozmowe, dialog, odpowiedzialnos$¢ za dziatania, §wiadomos¢
wlasnych praw i obowiazkéw oraz wspélne poszukiwanie rozwigzan, od-
zwierciedlaja pryncypia edukacji miedzykulturowej odnoszace si¢ do po-
rozumiewania si¢, poszukiwania drég wzajemnego poznania, wspélpracy
i rozwoju uczniéw przynalezacych do réznych kultur.

Jako dorosty, ktéry kiedys byt dzieckiem, jako pedagog, pediatra, dzia-
tacz i pisarz Korczak przyjmowat dzieci takimi, jakimi byly. Z tego powo-
du stworzony przez niego system wychowania, oparty na zaufaniu, mitosci
i szacunku, uwzglednial nie tylko pozytywne aspekty dziecinstwa, ale takze
niedoskonatosci dzieci, btedy i niedyspozycje, ktére Korczak okreslit jako
prawo dziecka do bycia tym, kim jest. Kwintesencja idei edukacyjnych i wy-
chowawczych Korczaka jest zawarta w oswiadczeniu: ,dziecko nie dopiero
bedzie, ale juz jest cztowiekiem” (Starczewska, 2012, s. 149). To pozornie
banalne zdanie jest punktem wyjscia dla calej pedagogiki Korczaka, ktéra
w swej istocie byla i wciaz jest rewolucyjna. Odwolujac si¢ do Genewskiej
Deklaracji Praw Dziecka z 1923 roku, w swojej kluczowej publikacji, ,Prawo
dziecka do szacunku’, Korczak oczekiwal, ze dorosli beda przestrzega¢ praw
dziecka. Zwracal uwage na warto$¢ kazdego dziecka, réwna wartosci oso-
by dorostej. Jak pisat: ,dziecko jest réwno nam warto$ciowym czlowiekiem
w kazdej fazie swego rozwoju i pod kazdym wzgledem” (Korczak za Lewin,
1986, s. 35). Wspotpraca Korczaka z dzie¢mi przybrata forme umowy opar-
tej na réwnosci zwiazanej z poszanowaniem dostepu i respektu praw dzieci
i dorostych. Wykorzystywane przez niego metody wychowawcze mialy na
celu zblizenie dzieci i opiekunéw w dialogu, komunikacji, codziennej pracy;,
edukacji i zabawie.

Wspolczesnie, dysponujac szerokim spektrum miedzynarodowych i kra-
jowych narzedzi w postaci dokumentéw prawnych i rozwigzan, poszukujemy
mozliwosci wspierania kazdego dziecka w uzyskaniu dostepu do jego praw,
gwarantujac jego subiektywne i uczestniczace zaangazowanie w codziennym
zyciu i zapewniajac jego najlepsze interesy, rowniez w nowym spoteczno-kul-
turowym $rodowisku. Z drugiej strony widzimy, Ze te narzedzia i strategie,
ktére maja chroni¢ dzieci przed naruszeniem ich praw, nie zawsze sg skutecz-
ne (Markowska-Manista, 2016).

Juz w 1900 roku Korczak napisal w artykule ,,Dzieci i wychowanie” wydru-
kowanym w czasopi$mie ,Wedrowiec”: ,Dziecko uznane zostalo za czlowieka,
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a wiec za istote, z ktdra nalezy sie liczy¢, nie wolno wies¢ jej na smyczy, lecz
nalezy kierowac nia umiejetnie, z rozwaga, wysitkiem umysltu, uczucia i woli”
(Korczak, 1998, s. 151). ,,Stary Doktor” wzigl odpowiedzialnos¢ ludzka, peda-
gogiczng i medyczng za sytuacje dzieci spowodowana dzialaniami dorostych
przed i w czasie II wojny §wiatowej. Przyjat role dorostego, realizujac ideg re-
konstrukeji §wiata. Jego pomys! zmian niezbednych w celu ratowania dzieci
wykluczonych spotecznie jest nadal aktualny (Korczak, 1919). Dzi$ — podobnie
jak wiek temu — miliony dzieci, tym razem dzieci migrujace, w szczegélnosci
w obozach czy o$rodkach dla uchodzcéw, potrzebuja tysiecy Korczakéw... Ich
przyszlo$¢ zalezy od okolicznosci, w ktérych beda mialy zapewnione swoje
prawa.

Po okresie stabilnosci gospodarczej i spotecznej w Europie, a takze okresie
wysokiej homogenicznosci spotecznej, obserwujemy stopniowy powrét do
sytuacji z czaséw Korczaka. Jest to widoczne zaréwno w kontekscie destabi-
lizacji w polityce migdzynarodowej, jak i rosnacej obecnosci nowych mniej-
szo$ci kulturowych w spoleczenstwach krajow europejskich. W rezultacie
uczniowie o innym pochodzeniu kulturowym i narodowo$ciowym, z trud-
nosciami adaptacyjnymi wynikajacymi ze zmiany srodowiska edukacyjne-
go, czesto z doswiadczeniem traumy i straty, pojawiaja si¢ w instytucjach
i szkotach. Warto zastanowic¢ sie, w jaki sposéb jeszcze intensywniej moze-
my wykorzystaé pedagogike Korczaka i zastosowac jego metody, poszukujac
sposobow radzenia sobie z ta sytuacja w przestrzeni wielokulturowej szkoty
i edukacji miedzykulturowej.

Poprzez analize¢ wybranych metod Korczaka naszym celem bylo nakre-
$lenie problematycznego charakteru dostepu dzieci do ich praw i ukazanie
wyzwan (uczestnictwa, dialogu) w pracy pedagogéw, wychowawcéw, psy-
chologéw i opiekunéw w zréznicowanym kulturowo $rodowisku instytucji
edukacyjnych, opiekunczych i wychowawczych. Mimo, ze minelo prawie
80 lat od czas6éw $mierci Korczaka, praca z osieroconymi dzie¢mi, dzie¢mi
migrujacymi, dzie¢mi uchodzcami nadal ma kluczowe znaczenie w obliczu
eskalacji ekstremizméw, mowy nienawisci, wzrostu ,postaw rasistowskich
i ksenofobicznych w stosunku do »Obcych« (zaréwno tych obecnych, jak
i potencjalnych)” (Pasamonik, Markowska-Manista, 2017, s. 10). Poprzez
tego typu praktyki dochodzi do tamania praw dzieci; otoczka legislacyjna
zaczyna pekaé, wzmacnia si¢ hierarchie i stereotypowe podzialy.

Korczak nazywany byl pomostem miedzy dwiema kulturami: polska i zy-
dowska. Obecnie nadal pelni role miedzykulturowego ogniwa, zaréwno w Eu-
ropie, jak i na calym $wiecie, gdyz jego wizja praw dzieci dala podwaliny pod
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spojrzenie na dziecinstwo ponad granicami. Wszedzie tam, gdzie jego pedago-
gika dziecka i postulat poszanowania praw dziecka w zréznicowanych spotecz-
nie i kulturowo warunkach, odnajduja droge, jego pedagogiczne credo, wpisu-
jace sie w zasady realizacji edukacji miedzykulturowej, obejmuje prawo dziecka
do szacunku i poprzez poszanowanie praw, uczestnictwo w zyciu spotecznym.
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Korczak methods of participatory work with children
and the topicality of their use in intercultural education

Abstract: In the text, the authors present the methods of participatory work with
children applied in the Orphans’ Home by Janusz Korczak — a Jewish-Polish edu-
cator, doctor, writer and children’s rights activist. Attention is drawn to the pos-
sibility of applying Korczak’s methods in the contemporary world — particularly in
intercultural work with children in difficult conditions of their functioning, in the
era of increased migration and growing social inequalities. The text refers to as-
pects of children’s rights, their agency and participation as part of the educational
approach initiated by Korczak. It is an approach based on the values of respect for
the child and cooperation in partnership with the child.
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wspiera¢ dochodzenie jednostki do pelnej autonomii i autentycznosci, do pelnej
tozsamosci. W przestrzeni wolnosci dokonuje si¢ réwniez odkrywanie potencjo-
nalno$ci jednostki ludzkiej, ktéra podejmuje twércza aktywno$é na drodze do
pelnej i $wiadomej samorealizacji w §wiecie. Osoba — podmiot zmierza ku pelnej
dojrzalosci, przejmujac odpowiedzialnosc¢ za siebie i swoje wybory.

Stowa kluczowe: upodmiotowienie ucznia, Slask Cieszynski, ewangelicka eduka-
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Wprowadzenie

»Odzyskanie wolno$ci, demokratyzacja struktur panstwa, pluralizacja po-
gladéw na $wiat oraz wysitek na rzecz upodmiotowienia wychowania i czto-
wieka jako osoby” (Rézanska, 2002, s. 14) stawia takze przede wszystkim
pedagogom religii pytanie: Jak dalece uczen, jako mlody cztowiek, w swojej
indywidualnosci, staje sie i jest podmiotem edukacji religijne;j?

Ewangelicka edukacja religijna jako zjawisko pedagogiczne, ktére obecnie
zachodzi w przestrzeni placowek oswiatowych w szkolnictwie podstawowym
i ponadpodstawowym, podkresla zasadno$¢ ksztaltowania umiejetnosci reflek-
syjnej, afirmacyjnej i krytycznej lektury i interpretacji Biblii, jak réwniez stawia
sobie za cel ksztaltowanie umiejetnosci refleksyjnego, afirmacyjnego i krytycz-
nego podejscia do postaw, zachowan i przekazéw religijnych o charakterze
historycznym i wspélczesnym. Nabywanie w trakcie edukacji umiejetnosci
analizowania kwestii egzystencjalnych, etycznych i spolecznych, a nastepnie
dokonywania wyboréw z perspektywy senséw i warto$ci oraz ksztaltowanie
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umiejetnosci artykulowania, argumentowania i obrony wlasnych przekonan
$wiatopogladowych (Milerski, 2008) wymaga sformulowania przez jednostke
ludzka $wiadomych zalozen dotyczacych samego siebie, a zarazem stanowia-
cych osobisty punkt odniesienia, ktéry ukonstytuowany jest w obszarze bycia
osoba o tozsamosci odrézniajacej dana jednostke od innych jednostek (Sowa,
2005). Posiadanie tozsamo$ci odrézniajacej jednostke od innych, w ramach
ktérej cztowiek wierzy, ze wlasna aktywnos$¢ w znacznym stopniu zalezy od
niego samego, wyzwala poczucie specyficznej wyjatkowosci danej jednostki
ludzkiej, to poczucie bycia kims, to stanie sie podmiotem (Lewowicki, 1993).

Mtody czlowiek, w miare rozwoju osobistego Ja na drodze samopoznania,
angazuje wszystkie poznawcze i emocjonalne zasoby swojej osobowosci ce-
lem uksztaltowania spéjnego poczucia, kim jest (Brich i Malim, 1997).

Niewatpliwie przed pedagogiem edukacji religijnej, bedacym osoba to-
warzyszaca dzieciom i mlodziezy, czesto przez wiele lat, stoi zadanie sfoku-
sowania swoich dziatan pedagogicznych na ,,duchowych i osobowosciowych
potrzebach czlowieka” (Rézanska, 2015, s. 477).

W ostatnim pétwieczu rézne czlony systeméw edukacyjnych podlegaty
niespotykanym dotad przemianom. Na ksztaltowanie si¢ nowych refleksji do-
tyczacych innego, bardziej partnerskiego uczestnictwa w poczynaniach eduka-
cyjnych wplynelo wotanie pedagogéw o petng autonomie i podmiotowo$¢ na-
uczyciela, ale przede wszystkim o podmiotowe traktowanie uczniéw. Dlatego
tez ,stale rozszerzanie i poglebianie edukacyjnego partnerstwa, podbudowy-
wanego autentyczng obustronna podmiotowoscia, moze stac sie prawidtowa
droga dla rozwiazan wspélczesnych dylematéw edukacyjnych” (Niemiec, 2009,
s. 10). Uczen i nauczyciel staja si¢ kreatorami i gléwnymi realizatorami cel6w,
funkcji i zadan edukacyjnych. Udzielone zostaje wigc prawo do gloszenia wta-
snych pogladéw, wnoszenia i przyjmowania uwag i propozycji oraz projekcji
dotyczacych tresci ksztalcenia, zadan wynikajacych z funkcji opiekunczych
i oddzialywan wychowawczych. Ponadto jest to gotowo$¢ do dialogu i wza-
jemnych uzgodnier, ale zarazem nauka poszanowania zréznicowan stanowisk
(Niemiec, 2009, s. 10).

Na gruncie pedagogiki problem podmiotowosci byt rozpatrywany w per-
spektywie aksjologicznej i teologicznej, jak réwniez wystepuje w ontologii
procesu wychowania (Gérniewicz, 2001). I jak wskazuje Jézef Gérniewicz,
»badania pedagogiczne nad podmiotowoscia dotykaja najglebszych i funda-
mentalnych zagadnien ludzkiej egzystencji. Wychowanie nie moze si¢ doko-
nywac poza podmiotowoscia. Wychowanie jest w swej istocie tworzeniem
owej podmiotowosci” (Gérniewicz, 2001, s. 41).



256 PRAKTYKA EDUKACYJNA

Na Slasku Cieszynskim lekcje religii ewangelickiej prowadzone sa w pla-
céwkach oswiatowych, natomiast w diasporach ewangelickich, na terenie ca-
tej Polski, zajecia dydaktyczne maja miejsce w salach parafialnych. Edukacja
religijna obejmuje dzieci od piatego do pietnastego roku zycia i s3 to zajecia
obligatoryjne. Natomiast mtodziez do osiemnastego badz dziewietnastego
roku zycia bierze udzial w spotkaniach mlodziezowych lub lekcjach, ktére
w szkotach ponadpodstawowych sa zajeciami fakultatywnymi.

Podmiotem moich badan sa uczniowie szkét ponadpodstawowych, przed-
miotem natomiast charakter procesu dydaktyczno-wychowawczego edukacji
religijnej, ktérego przebieg niewatpliwie moze ksztalttowa¢ podmiotowos¢
mlodego czlowieka.

Czy edukacja religijna jest sfera upodmiotowienia
mlodego czlowieka?

W dyskursie pedagogicznym czesto rozwaza si¢ problem upodmiotowienia
mlodego cztowieka i stawia pytanie: Czy edukacja wspiera czy tez hamuje
proces upodmiotowienia? Zatem moje pytanie badawcze, na ktére poszu-
kuje odpowiedzi, brzmi: Czy edukacja religijna jest sfera upodmiotowienia
mlodego czlowieka?

Celem badan wtasnych, ktérych wyniki zostang przedlozone w niniej-
szym artykule, jest pozyskanie wiedzy dotyczacej upodmiotowienia procesu
dydaktycznego, a zatem wspierania rozwoju podmiotowos$ci wychowanka
w ewangelickiej edukacji religijnej w szkotach ponadpodstawowych. Poszu-
kujac odpowiedzi na nurtujace mnie pytania, opracowalam kwestionariusz
wywiadu cze$ciowo skategoryzowanego, zawierajacego sze$¢ pytan otwar-
tych, skonstruowanych na podstawie definicji podmiotowosci.

Dla pedagogéw podmiotowos$¢ oznacza, ze czlowiek jest kims, kto ma
okreslona tozsamos$¢, a jego wlasna dziatalno$¢ i rozwdéj zalezy w znacznym
stopniu od niego samego. Ponadto podmiotowos¢ jest zdolnos$cia uswiada-
miania sobie przez czlowieka faktu podlegania przemianom oraz moznosci
autonomicznego wplywu na owe przemiany. Jednak aby jednostka mogta
by¢ podmiotem swojej dziatalnosci, musi by¢ §wiadoma swojego osobistego
systemu warto$ci. Natomiast ,podmiotowe traktowanie cztowieka to takie
jego postrzeganie, ktére daje mu prawo do wlasnej niezaleznosci” (Klim-Kli-
maszewska, 2009, s. 236).

Podmiotowe funkcjonowanie ucznia to jego prawo do kreatywnego wspoét-
udzialu i autentycznego wspoéltworzenia procesu edukacyjnego implikujacego
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jego poczucie odpowiedzialnosci za wlasne postepowanie (Klim-Klimaszew-
ska, 2009). Z powyzszym zagadnieniem podmiotowosci oraz sfera upodmio-
towienia lekeji religii ewangelickiej skonfrontowatam mlodziez zamieszkujaca
Slask Cieszynski, a uczeszczajaca do klas pierwszych, drugich i trzecich II Li-
ceum Ogdlnoksztalcacego im. Mikotaja Kopernika w Cieszynie. W wywiadzie
licealisci (jedenascie dziewczat i czterech chlopcéw) udzielili obszernych od-
powiedzi na pytania dotyczace oddzialywania edukacji religijnej na ksztatto-
wanie tozsamosci chrzescijanskiej, zaangazowania uczniéw we wspoéttworzenie
procesu dydaktycznego lekcji religii oraz tre$ci uczacych dojrzalosci i przyj-
mowania odpowiedzialnosci za swoje decyzje i czyny podejmowane w zyciu.
Wszystkie wypowiedzi badanej mlodziezy w niniejszym artykule zostaly przy-
toczone w oryginalnym brzmieniu.

Edukacja a tozsamos$¢ podmiotu

Czym jest zatem edukacja podmiotowa? Zdaniem Andrzeja Olubinskiego
(2001) edukacja podmiotowa jest wychowaniem przez do§wiadczenie, po-
rozumiewaniem si¢, ktére umozliwia wspélne poszukiwanie wartosci, sensu
zycia i dochodzenie do prawdy. Podmiotowo kreowana przestrzen edukacyj-
na wspiera dochodzenie jednostki do pelnej autonomii i autentycznosci, do
pelnej tozsamosci. Jacek Poprzeczko, postulujacy podmiotowo$¢ cztowieka
jako kategorie centralna, sadzi, ze ,dociekanie wlasnej tozsamosci jest nie-
zbywalnym atrybutem czlowieczenstwa. Zaczeto sie ono od momentu uzy-
skania §wiadomosci siebie i nigdy sie nie skoniczy” (Poprzeczko, 1988, s. 30).

Problematyka podmiotowosci, jak pisze Irena Wojnar (2000), nabiera
w naszym kraju istotnego znaczenia. Autorka ksiazki pod tytulem: ,Huma-
nistyczne intencje edukacji” poszukuje odpowiedzi na pytanie: Czy i na ile
edukacja moze stanowic¢ dla konkretnego czlowieka Zrédlo osobistej samo-
wiedzy i samookreélenia? Cztowiek musi bowiem odpowiedzie¢ sobie na
pytanie: Jakie sa realne podstawy jego osobistej tozsamosci? Podejmujac ten
tok myslenia, chcialabym rozwazy¢ zagadnienie upodmiotowienia ewange-
lickiej edukacji religijnej w kontekscie omawianych tresci, a takze tworzenia
przestrzeni, umozliwiajacej podmiotom wychowania spotkanie sie z samym
soba oraz uswiadomienie sobie wymiaréw wlasnego istnienia i wlasnej po-
tencjonalnosci.

»Problem tozsamosci jest zasadniczo zagadnieniem metafizycznym, bo-
wiem pierwsze kontury nadal mu Parmenides, rozwazajac byt jako taki”
(Morszczynski, 2008, s. 31), a zarazem zdefiniowal podstawowa formute toz-
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samo$¢ bytu: ,jest to, co jest”. Wspdlczesnie antyczna teza filozofa z Elei stuzy
do wyrazania kwestii tozsamosci osoby, gdyz poczucie braku punktéw odnie-
sienia dla konstytuowania sie jednostkowej tozsamosci Ja, jak pisze Barbara
Skarga (1997), budzi w czlowieku lek przed jej utrata. Piotr Sztompka (2002)
podkresla natomiast, Ze niepowtarzalna tozsamo$¢ indywidualna jednostki
tworza cechy przystugujace wylacznie jej, i nie stanowia ich jedynie cechy ge-
netyczne, ale takze wyznawane przekonania i warto$ci. W przestrzeni moral-
nej winna mie¢ zatem miejsce autodefinicja jednostki, dotyczaca jej wlasnego
miejsca i granic przestrzeni moralnej. Zagadnienie tozsamosci indywidualnej,
jak pisze Morszczynski (2008), nie powinno by¢ rozwazane jedynie przez fi-
lozofig, réwniez pedagog, bedacy w czestym kontakcie interpersonalnym ze
swoimi wychowankami, nie moze pominac¢ tego rodzaju tozsamosci.

Zainteresowala mnie refleksja mlodziezy nad poznanymi tresciami tekstu
Pisma Swietego, stanowiacymi zrédto i podstawe chrze$cijaniskiej tozsamo-
$ci. Na zadane licealistom pytania: Czy i jakie tre$ci w edukacji religijnej
ksztaltuja Twoja tozsamos$¢ chrzescijariska? Kim jest chrzescijanin w kontek-
$cie Biblii?, mlodzi ludzie nawigzuja do tresci zaréwno Starego, jak i Nowe-
go Testamentu. Identyfikacja swojej tozsamosci majacej poczatek w Ewan-
geliach i w Listach Apostota Pawta pojawia si¢ zdecydowanie cze$ciej anizeli
odniesienia do tresci zawartych w Ksiedze Rodzaju. Jednak, jak deklaruja
respondenci, wersety zapisane w Pierwszej Ksiedze Mojzeszowej ,uzmysta-
wiaja nam, Ze jesteSmy stworzeni na obraz i podobienistwo Boga, ponadto
posiadamy cechy, ktére czynia nas podobnymi do Niego”.

Wsréd wartosci, ktore przejawiaja sie w cztowieku mtodziez, podaje: twér-
czo$¢, kreatywno$¢, dobro¢, wiernosé, okazywanie mitosierdzia, mitosci i prze-
baczenia. Rzadziej wymienia taske, sprawiedliwo$¢, madro$é, tagodnosé czy
Swietos¢. W kontekscie nauk Jezusa uczniowie identyfikuja sie z pojeciem
Dziecka Bozego podobnego do Ojca Stwoércy. Dziecka, ,ktére uwierzylo w Je-
zusa i przyjeto Go, zostalo napelnione Duchem Swietym, ktéry daje mu gwa-
rancje, ze nigdy nie zostanie odlaczone od Boga”. ,Jestem Bozym dzieckiem,
ktdre zostalo stworzone, aby pomagac”. ,Obcowanie ze Stowem Bozym daje mi
cenng $wiadomos$¢ przynaleznosci do Boga”. ,Moja chrzescijaniska tozsamos¢
ksztaltuje przede wszystkim Stowo Boze, ktére prébuje doglebniej zrozumiec”.
»Poszczegdlne fragmenty i wersety, cho¢ wczesniej juz znane, czesto nabieraja
w moim postrzeganiu nowego sensu”. ,Skupianie si¢ nad Pismem buduje nas
duchowo i coraz mocniej utwierdza mnie w wierze”. ,Lekcje religii zdecydowa-
nie maja wplyw na ksztaltowanie si¢ mojej tozsamosci chrzescijanskiej. Dzieki
temu, ze s3 one w szkole, mam mozliwos¢ kontaktu z Bogiem”.
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Wolnosé i twoérczosé podmiotowa

Jézef Gorniewicz (2001) podaje, iz podmiotowos¢ okresla sie najczesciej
jako wewnetrzne zrédto wszelkiej przyczynowosci, ktérej warunkiem jest
istnienie wolnosci. Irena Wojnar (2000) podkresla, iz tylko podmiot niezde-
terminowany w swoich dzialaniach moze wydobywac inspiracje ze swojego
wnetrza. Kreatywno$¢ jest potrzeba i mozliwo$cia kazdej ludzkiej jednostki.
Twércza aktywnosc¢ stanowi droge do pelnej i §wiadomej samorealizacji kon-
kretnego czlowieka w $wiecie. A jak wskazuje Kazimierz Gryzenia (2010),
filozofia klasyczna traktuje czlowieka jako dynamiczny byt osobowy, o nie-
skoniczonej wrecz potencjonalnosci, ktéry znajduje sie na drodze ku petni
czlowieczenstwa. Ustawiczny rozwoj czlowieka polega na budowaniu samego
siebie w celu dochodzenia do pelnej dojrzalosci. Owo doskonalenie si¢ urze-
czywistnia sie w dziataniu o charakterze osobowym, to znaczy w dziataniu
naznaczonym poznaniem, milo$cia i wolno$cia. Zdaniem Woronieckiego
»pelny rozwéj czlowieka, czyli harmonijne zaktualizowanie potencjonalnosci
zawartych w czlowieku jest mozliwe tylko przy uwzglednieniu ostatecznego
celu zycia, jakim jest powrdt do Boga,z ktérego rak wyszed! i do ktérego
u kresu zycia ma wréci¢” (Woroniecki, 1961, s. 87).

Niewatpliwie aktualizacja potencjonalnosci ,danych” kazdej jednostce
ludzkiej jest autonomiczna decyzja poszczegélnego czltowieka. Osoba ludzka
jako podmiot intelektualnych i/lub fizycznych sprawnos$ci podejmuje decyzje,
ktére z nich i w jaki sposéb bedzie rozwijac¢ i urzeczywistnia¢ w zyciu. Przy
czym zesp6? genetycznych i wrodzonych uwarunkowan rozwoju cztowieka
podlega ograniczeniom, potencjonalnosci moralne natomiast takim ograni-
czeniom nie podlegaja. Doskonalo$¢ moralng moze osiaggnac kazda jednost-
ka, a zatem, jak pisze Kazimierz Gryzenia (2010), kazda osoba ma moznos¢
zrealizowania pelni swojego czlowieczenstwa. Samostanowienie, w ktérym
zakorzeniona jest wolno$¢ jako moc rozstrzygania i wybierania, nalezy do
natury osoby ludzkiej. Czlowiek, zdaniem Agnieszki Lagody (2010), doko-
nujac wyboru, realizuje swoja wolnos¢, urzeczywistnia si¢ poprzez czyny,
a zarazem spelnia w nich siebie.

»W aspekcie teodycealnym czlowiek posiada Zrédto swej wolnosci w Bogu
[...], Bog — cho¢ ukryty — jest zawsze obecny w samorealizacji ludzkiej” (Bart-
nik, 1995, s. 285). Wolnos¢ osobowa jest jak najglebiej podmiotowa, a przez
nig i w niej osoba dazy do spelnienia sie¢ w zakresie swojej potencjonalnosci.
Dlatego tez edukacja religijna winna by¢ nacechowana wolnoscia i twor-
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czo$cia podmiotowa. Mlodziez, wychodzac naprzeciw swojemu powolaniu
i preferencjom, odkrywa swoje talenty i realizuje siebie poprzez rozne formy
zaangazowania sie i wspéttworzenia zaje¢ wraz z pedagogiem religii. Poprosi-
fam wiec, aby uczniowie odniesli si¢ do nastepujacego zagadnienia: Czy i jak
czesto sg wspoltwdrcami zaje¢ dydaktycznych? oraz podali przyktady swo-
jego zaangazowania w kreowanie lekcji. Respondenci czesto podkreslali, ze
czuja sie wspolttwdrcami niemalze wszystkich zajec: ,Wspoltworca zajed reli-
gii jestem tak naprawde na kazdej lekcji” ,Mysle, ze jestem, a przede wszyst-
kim chce by¢ wspéttworca zajec”. ,Czesto na lekcji zadaje pytania, ktére od-
biegaja od gléwnej sentencji zajec” ,Czesto sugerujemy tematy, ktére mozna
by poruszy¢ na lekcji”. ,Tak, czesto dyskutujemy na rézne tematy zwigza-
ne z Bogiem” Mlodziez, ,dzigki otwarto$ci nauczyciela’, dokonuje wyboru
form i metod kreowania zaje¢. Wsrdd najczesciej wymienianych pojawiaja
sie: przygotowywanie prezentacji na wybrane tematy, dyskusja, prezentacja
wlasnych pogladéw, opinii dotyczacych osobistego postrzegania omawianych
tematéw, zadawanie nurtujacych pytan, wyboér warto$ciowych i interesuja-
cych filméw, jak réwniez frapujacych tematéw, nawiazywanie do wspoélcze-
snych wydarzen na arenie migdzynarodowej. Uczniowie wymieniaja takze
réznorodnos¢ mozliwosci, ktére otrzymuja w zakresie oprawy muzycznej
lekcji, w tym proponowanie i przygotowanie piesni, piosenek czy koled, gra
na instrumentach takich jak skrzypce, keyboard czy gitara.

Czestaw Stanistaw Bartnik (1995) pisze, ze samorealizacja dokonuje si¢
poprzez prawde, dobro i pigkno, a dzigki tworzeniu oraz przezywaniu war-
tosci czlowiek staje sie osoba. Realizacja prozopoiczna zwiazana jest z calym
zwartym systemem warto$ci, w ktérym na czoto wysuwa sie wolnos¢. Wol-
nos¢ jawi sie jako wolno$¢ wyboru, dzialania, tworzenia, estetyczna, kultu-
rowa, moralna, wolno$¢ wyrazu osobowego, a wreszcie wolno$¢ formowa-
nia osoby. Wybér, ktérego dokonuje cztowiek w $wiecie wartosci, decyduje
0 jego rozwoju osobowym. Stad tez, zdaniem Krystyny Chatas (2006), na
drodze do pelni czlowieczenistwa wyrasta zadanie ksztattowania umiejetno-
$ci i urzeczywistniania wolnego wyboru wartosci.

Dojrzalosé i odpowiedzialnos$é podmiotu

»Wolno$¢ jest cztowiekowi dana, musi wiec by¢ za nig odpowiedzialny”
(Chatas, 2006, s. 146). Krystyna Chatas (2006) podkresla, ze wlasciwosciami
podmiotu decydujacymi o jego dojrzatosci do odpowiedzialnosci sa: §wiado-
mos¢, dobrowolno$¢, umiejetnosdd, jak réwniez wskazanie motywéw wlasnego
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dzialania. J6zef Tischner podkresla, ze u podstaw odpowiedzialnosci znajduje
sie wolnos¢: ,Tylko wtedy mozna przypisac jakis czyn podmiotowi dziatania,
gdy podmiot ten jest wolny, gdy dziala §wiadomie i z wlasnej woli” (Tisch-
ner, 1995, s. 48). Gérniewicz (2001), nawiazujac do mysli Romana Ingardena,
twierdzi, ze odpowiedzialno$¢ musi by¢ zakorzeniona w istocie i strukturze
istoty ludzkiej, a jej fundamentem jest $cista identyczno$¢ podmiotu. Naj-
bardziej elementarna podstawa odpowiedzialnosci podmiotowej, jak zazna-
cza Ewa Podrez (1999), jest odpowiedzialno$¢ przed samym sobg. Czlowiek
jest odpowiedzialny przed soba za swoja tozsamo$¢, ssmowychowanie oraz
samodoskonalenie. ,Odpowiedzialno$¢ wobec siebie za indywidualna tres¢
osobowosci, wiaze sie bezposrednio z ponoszeniem odpowiedzialnosci za
swoje wybory zwigzane ze §wiatem »innych«” (Nowicka-Koziol, 1997, s. 43).

Maria Nowicka-Koziot podkresla, ze taka odpowiedzialnos¢ wiaze sie
z uznaniem waznosci egzystencji drugiego czlowieka oraz z istnieniem mie-
dzyludzkich wiezi. A zatem ,czlowiek bedacy podmiotem odpowiedzialno-
$ci jest Zrodlem oceny moralnej wlasnych czynéw, wypowiedzi, zachowan
oraz uczestnikiem sytuacji i zdarzen, w ktérych uczestniczg tez inne osoby”
(Gorniewicz, 2001, s. 18). Warto zatem zada¢ pytanie: Czy i w jaki sposéb
pedagogia religijna uczy postawy odpowiedzialnosci za podejmowane de-
cyzje/czyny? Zdaniem mlodziezy ksztaltowanie postawy odpowiedzialno-
éci wynika z poznawania lektury Pisma Swietego oraz jego przestania, kto-
re réwniez dzisiaj jest aktualne. Respondenci odwoluja si¢ do najwyzszych
chrzescijanskich wartosci, do Boga, Boga Syna, Jego Slowa oraz Dekalogu,
ktoére stanowia fundament nie tylko ich wiary chrzescijanskiej, ale réwniez
ich chrzescijanskiej odpowiedzialnosci przed Bogiem, samym sobg oraz dru-
gim czlowiekiem, bliznim.

O ksztaltowaniu postawy dojrzalej odpowiedzialnosci mtodziez pisze
w nastepujacy sposéb: ,Wiedza przyswojona na lekcjach czesto przypomina
mi sie w réznych sytuacjach, zwlaszcza gdy czytam omawiane juz wersety,
tatwiej mi je zrozumieé. Za$ podejmowane decyzje sa konsekwencja mojej
wiary. Gdy zrozumiem, ze wybdr, ktérego dokonatam nie przybliza mnie do
Pana Boga odczuwam rozbicie. Jednak coraz czesciej ,stysze” wyznawane
przeze mnie chrzescijanskie wartosci, ktére pomagaja mi zy¢ zgodnie z wola
Bozg” ,Kiedy czytamy Biblig, to ona uczy nas jak mamy postepowac, odréz-
nia¢ dobro od zla, jak nalezy zachowac¢ sie w danej sytuacji lub jak zachowy-
wac si¢ w stosunku do drugiej osoby. Jezus oddat sie za nasze grzechy, dlatego
powinnismy by¢ odpowiedzialni za to, co robimy”. ,Dzieki temu, ze na kazdej
lekcji poznajemy Stowo Boze wiem, co jest dobre, a co zle. Zajecia uksztalto-
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waly we mnie pewien kregostup moralny, sprawily, Ze jestem bardziej wraz-
liwa na przestrzeganie Dekalogu, a co za tym idzie, na postepowanie wobec
drugiego czlowieka” ,Nauczanie religijne uczy szacunku do wszystkich ludzi,
nie patrzac na ich wiare, tradycje i pochodzenie, a takze inna religie. Uczy
takze sprawiedliwosci i odpowiedzialno$ci, nie tylko w stosunku do innych
ludzi, ale takze wzgledem moich wlasnych czynéow”. ,W pewnym sensie religia
przypomina nam i ttumaczy Stowo Boze, zeby$Smy nim zyli i sie nim kierowali.
Aby$my mieli §wiadomo$¢, jakie grzechy popelniamy i bysSmy mogli si¢ ich
wystrzegac. Religia uczy jak zy¢ z Bogiem” ,Pomaga mi uzmystowi¢ sobie,
jakie decyzje moga mie¢ dobry wplyw na moje zycie i czy moga podobac sie
Panu, a jakie nie. Dzieki temu zdobywam doswiadczenie i jestem w stanie po-
dejmowac decyzje i odpowiedzialno$¢ zwigzana z nimi” ,Nauczanie religijne
uczy mnie odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje i czyny. Dzigki religii
nauczylam sie, zZe czasem ponosimy konsekwencje, i ze nalezy zastanowic sie,
co w danej sytuacji zrobitby Pan Jezus”. ,Nauczanie religijne moze ksztalto-
wacé postawe odpowiedzialnosci za swoje decyzje/czyny przez poznanie danej
kwestii przedstawionej w Biblii. Poznajac postaci opisane w Piémie Swietym
zastanawiamy sie, w jaki sposéb one postepowaly w okreslonych sytuacjach,
i kiedy moga by¢ dla nas autorytetem wiary chrzescijanskiej”. ,Nauczanie re-
ligijne ma duzy wplyw na postrzeganie zycia i jego planowanie. Mysle, ze
religia uczy nas, ze nie wszystko mozemy sobie zaplanowag, i ze my sami nie
jesteSmy w stanie w pelni kontrolowa¢ swojego zycia. Ponadto uczy nas, czym
powinni$my sie kierowac i jakie wartosci dla nas chrzescijan powinny by¢
wazne. Stowo Boze mozemy poznawac od zyciowej, codziennej strony. Uczy,
ze jestem odpowiedzialna za swoje zycie oraz decyzje, i Ze to ja bede musiata
ponosi¢ konsekwencje swoich wyboréw”.

Mtodziez, udzielajac odpowiedzi na powyzsze zagadnienie, podaje réw-
niez przyklady decyzji i czynéw, w ktérych realizacji pomogly jej lekcje re-
ligii: ,Lekcje religii naprowadzaja nas na dobra droge, aby unika¢ grzechu
i aby$my byli go Swiadomi. Jednak to od nas zalezy czy Stowo Boze przyj-
miemy do serca i czy o nim pamigetamy w zyciu codziennym. Staramy sie
by¢ dobrzy i dobroduszni, by nie zasmucaé¢ Ducha Swietego i kocha¢ swoich
bliznich. W szkole mozemy wtasnie pomagac swoim réwiesnikom i poka-
zywac nasze chrzescijanstwo wybaczajac bledy innym” ,Lekcje religii na-
uczyly mnie wspétpracy z innymi ludZzmi. Na zajeciach nauczyciel zawsze
jest otwarty na nasze zdanie, stlucha, co mamy do powiedzenia. Dzigki temu
ja réwniez nauczylam si¢ stuchac innych” , Lekcje upewnily mnie w tym, ze
powinnam czesciej rozmawiac z Bogiem, konsultowa¢ z Nim moje decyzje



K. S. GNAT 4 UPODMIOTOWIENIE UCZNIA 263

i prosi¢ o wskazéwki”. ,Pomogly mi w podjeciu decyzji, aby poswigci¢ swdj
wolny czas na wolontariat podczas Tygodnia Ewangelizacyjnego w Dzie-
gielowie aby tam pomaga¢ dzieciom w wieku przedszkolnym i szkolnym,
a takze aby mogly dowiedzie¢ sie wiecej o Jezusie” ,Pomagajac bezintere-
sownie drugiej osobie bytam zadowolona z tego, ze moglam pomdc w nauce,
a kolezanka otrzymata ocene celujaca” ,,Cho¢ nie chce podawac przykladéw,
lekcje religii pomogly mi w realizacji wielu trudnych zyciowych decyzji”. ,,Dla
mnie szczeg6lnie pomocna okazala sie lekcja o mitosci i zakochaniu, do ktére
ciggle wracam. Pomogta mi zrozumie¢ jak je rozréznic i w jakiej sytuacji sie
znajduje” ,Lekcje religii umocnily mnie w wierze chrzescijaniskiej. Odegraty
wazng role ksztaltujac niejako moje poglady. Zajecia pomogly mi réwniez
zrozumie¢ wiele trudnych tekstéw z Pisma Swigtego, ktérych tres¢ mnie nur-
tuje a zrazem problem, ktéry byl w nich zawarty”.

Powyzej przytoczone wypowiedzi mtodziezy moim zdaniem nacecho-
wane sa refleksja pozytywna, ktéra zdaje si¢ stanowic¢ odzwierciedlenie za-
chodzacych w ewangelickiej edukacji religijnej proceséw upodmiotowienia.
Mozna to ttumaczy¢ tym, ze mlodziez, ktéra w swojej wolnosci dokonala
wyboru uczestniczenia w zajeciach fakultatywnych oraz wzieta udziat w ba-
daniach, réwniez czuje si¢ podmiotem majacym wplyw na ksztaltowanie ota-
czajacej jej rzeczywistosci. Stowami Ireny Wojnar (2000) chcialabym podsu-
mowac¢ wypowiedzi mlodziezy: osoba — podmiot jest obdarzona poczuciem
wlasnej tozsamosci, a takze wlasnej godnosci, odznacza si¢ intencjonalno$cia
przezy¢ i dazen, stanowi podmiot swoich wtasnych wyboréw, zmierzajac ku
coraz pelniejszej doskonatosci i samorealizacji.

Konkluzje

Zardéwno religia, jak i edukacja, jak pisze Bogustaw Milerski (1998), stanowia
zagadnienia o znaczeniu egzystencjalnym, dlatego tez autor wyraza poglad, iz
pomiedzy pedagogika a religia mozliwy jest dialog, ktéry winien by¢ prowa-
dzony w imi¢ podmiotowosci czlowieka. Milerski (1998) podkresla réwniez,
ze edukacja religijna to nie tylko wychowanie w perspektywie eklezjalnej, ale
takze element wychowania calo$ciowego i humanistycznego. Wychowanie
jest zatem, zdaniem Kazimierza Gryzeni (2010), konieczng pomoca pedagoga
w drodze do pelni czlowieczenstwa wychowanka, tak jak konieczno$¢ wspét-
dziatania w celu mozliwie pelnego rozwoju potencjonalnosci. Nie oznacza
jednak utraty tozsamosci i samodzielno$ci cztowieka, ani nie niweczy jego
podmiotowosci. Bowiem ,wychowanie podmiotowe to takie, ktére sytuacje
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wychowawcza, wyznaczong zawsze ukladem ludzi, rzeczy i zadan traktuje
jako sytuacje dwupodmiotowa” (Gurycka, 1989, s. 14).

To wtasnie szkole przypisuje sie znaczaca role w przekazie warto$ci funk-
cjonujacych w spoleczenstwie, a waznym zadaniem staje sie ,,poszukiwanie
sensownych i satysfakcjonujacych wzorcéw zycia w perspektywie poszano-
wania godnosci, wolnosci, odpowiedzialnosci, milosci” (Chatas, 2006, s. 8).
Postulat integralnej wizji cztowieka i wychowania zawiera ,Deklaracja o wy-
chowaniu chrzescijanskim’, w ktérej czytamy: ,Prawdziwe za§ wychowanie
dazy do ksztaltowania osoby ludzkiej, majac na wzgledzie jej cel ostateczny
i jednoczesnie dobro spoteczenstw, ktérych czlonkiem jest czlowiek [...]. Wy-
korzystujac postep nauk psychologicznych, pedagogicznych i dydaktycznych,
nalezy pomaga¢ dzieciom i mlodziezy w harmonijnym rozwijaniu wrodzonych
zalet fizycznych, moralnych i intelektualnych oraz w stopniowym nabywaniu
coraz wiekszego poczucia odpowiedzialnosci za wlasciwe ksztaltowanie zycia
i dazenie do prawdziwej wolnosci tak przez nieustanny wysilek, jak i przez
odwazne i wytrwale przezwyciezanie przeszkéd” (Milerski, 2011, s. 217).

Ksztalcenie religijne proponuje zatem okreslona hermeneutyke ludzkiej
egzystencji, jest przedmiotem, ktéry spelnia podstawowe zadanie eduka-
¢ji humanistycznej, bowiem ukazuje znaczenie wymiaru egzystencjalnego
w ksztalceniu, ,a zarazem umozliwia pozyskanie okre§lonego samozrozumie-
nia, tozsamosci i orientacji w $wiecie” (Milerski, 2011, s. 125).
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The empowerment of a learner in the context of Evangelical
religious education

Abstract: The issue of the article concerns the sphere of empowering the stu-
dent in Evangelical religious education in secondary schools in Cieszyn Silesia.
I undertake the issue of subject education, which enables religion educators and
students to search for values, the meaning of life and reaching the truth. The
subjectively created educational space should support the individual’s investiga-
tion into full autonomy and authenticity, to full identity. In the space of freedom,
one also discovers the potential of the human individual who undertakes creative
activity on the path to full and conscious self-fulfillment in the world. The person
— the subject is moving to full maturity, taking responsibility for themselves and
their choices.

Keywords: empowering of the student, Cieszyn Silesia, Evangelical religious edu-
cation, intercultural education

Translated by Jerzy Marcol
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Jak stusznie podkreslaja autorzy we wstepie: jednym z czynnikéw ulatwiaja-
cych radzenie sobie z problemami spolecznymi bedacymi pochodna réznic
miedzyludzkich — jest edukacja miedzykulturowa, ktéra stanowi podstawe
do wzajemnego poznania, postaw nastawionych na tolerancje czy akceptacje.
Przygotowana publikacja sprzyja refleksji nad codziennoscia w §wiecie zréz-
nicowanym kulturowo. Pozwala czytelnikom dostrzec, ze prezentowane za-
gadnienia nie sa czyms$ dalekim, a wrecz przeciwnie — dotycza kazdego z nas.

W wybranym przez autoréw motcie Ryszard Kapuscinski podkresla, jak
istotna jest wiedza o Innym i jak wazne jest poszukiwanie tych elementéw,
ktére sa dla nas wspélne lub chociaz s atrakcyjne, a nie wywolujace strach,
konflikty czy agresje. Z cala pewnoscia przygotowana publikacja jest wlasnie
tego typu praca, ktéra pozwala poznaé/odkry¢ Innego. Jest to praca tym bar-
dziej cenna, ze jej inicjatywa ma charakter oddolny. Zrodzifa si¢ w wyniku
rozméw prowadzonych po konferencji realizowanej w jednej ze szkét pod-
stawowych w Bydgoszczy. Autorzy uznali, ze warto przedstawic szerokiemu
gronu odbiorcéw — czesto niemajacym wiedzy na temat sytuacji funkcjo-
nowania w §rodowisku zréznicowanych kulturowo — jak radza sobie z co-
dziennymi problemami, jak spostrzegaja Innych wokot siebie i czym dla oséb,
ktére maja $wiadomo$¢ bycia Innymi/bycia z Innymi, jest Innos¢.

Opracowanie ma charakter poznawczy, dostarcza licznych informacji na
temat edukacji miedzykulturowej, ale co warto podkresli¢, sam jej zamys},
sposdb przygotowania, opracowania sprawiaja, ze czyta si¢ ja z ogromna
przyjemnoscia. Jest to moim zdaniem publikacja warta polecenia szerokiemu
gronu czytelnikéw. W sytuacji, gdy tak aktualne jest stwierdzenie Tadeusza
Lewowickiego (1994, s. 468), ze od wielu lat mamy do czynienia ze swego
rodzaju schizofrenia o§wiatowa (polegajaca na dystansie dzielacym praktyke
edukacyjna od teorii — co przybiera wrecz stan patologiczny), tym cenniejsze
jest wydanie publikacji wskazujacej, ze mozna znakomicie przygotowac prace
bedaca dwuglosem zbudowanym przez teoretyka i praktyka.
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Opracowanie zostalo podzielone na cztery czesci — wzajemnie si¢ dopet-
niajace. Calo$¢ jest spojna, komplementarna.

Pierwsza czes$¢ to wprowadzenie teoretyczne przygotowane przez Prze-
mystawa Pawla Grzybowskiego, ktéry przybliza czytelnikom podstawowe
pojecia oraz informacje historyczne dotyczace edukacji w sSrodowiskach
zréznicowanych kulturowo. Przystepny jezyk sprawia, ze mimo prezenta-
¢ji trudnych naukowych zagadnien nawet niewprawny w czytanie tego typu
tekstow czytelnik zostaje wprowadzony i oprowadzony po najwazniejszych
terminach. Trafne rozpoczecie od pojecia réznicy — budujacej nasze wlasne
$wiaty, spostrzeganie innych, pozwolilo autorowi na opis tak waznych kwestii
jak rozréznienie Swoi, Inni, Obcy. Majac §wiadomos¢, kim sa odbiorcy, cze-
sto odwoluje sie¢ do emocji, na przykltad radzenia sobie z odrzuceniem, gdy
sami jeste§my traktowani z réznych powodéw jako Inni (s. 23). Przemyslaw
Pawel Grzybowski dokonuje oswojenia z Innymi/Obcymi poprzez wskazy-
wania sytuacji, w ktérych mozemy si¢ z nimi spotka¢ — i tych bezposrednich,
i tych posrednich (na przyktad poprzez uczestnictwo w kulturze — kontakt
z literaturg, filmem czy sztuka plastyczna). Jednoczesnie — co jest niezwy-
kle istotne — pokazuje, jakie moga by¢ korzysci z odczuwanego niepokoju,
poczucia zagrozenia w kontakcie z Innym, bo przeciez nie kazdy z nich jest
»bezpieczny” (ss. 24—25). Wazne jest rbwniez zwrdcenie uwagi na konse-
kwencje takich niekorzystnych zjawisk jak rasizm, antysemityzm, nazizm,
faszyzm czy komunizm.

Uwazam, Ze ten podrozdzial powinien sie znalez¢ jako obowiazkowa lek-
tura dla nauczycieli i stanowi¢ podstawe do opracowywania autorskich zajec¢
dotyczacych poruszanych zagadnien. Tekst jest napisany tak przystepnym
jezykiem, a jednocze$nie stanowi bogate cenne zrédlo informacji o poru-
szanych zagadnieniach, ze nie powinien sie spotkac z zarzutem nadmiernej
naukowosci i braku przystepnosci dla nauczycieli praktykéw.

W réwnie przystepny sposob przedstawione zostalo zagadnienie zwigzane
z rozréznieniem wielo- i miedzykulturowos$ci. Bardzo czesto (na przyktad
w mediach) pojecia te sa mylnie przedstawiane, zdarza sig, ze traktowane sa
blednie jako tozsame. Autor, by pomdc czytelnikom w zrozumieniu réznicy;,
przedstawia powiastke (ss. 31-33), w ktdrej rozstrzygany jest spor uwzgled-
niajacy perspektywe wielokulturowa i miedzykulturowa (i tu réwniez mamy
znakomity material do wykorzystania do zaje¢ praktycznych przez nauczy-
cieli).

Kolejny podrozdzial zawiera odniesienia do edukacji w warunkach zréz-
nicowania kulturowego — tu znajdziemy zaréwno odwotania do historii wie-
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lokulturowosci (odleglej sSredniowiecznej, jak i blizszej nam XX-wiecznej).
Autor wskazuje zaréwno na negatywne zjawiska zwiazane z realizacja okre-
$lonej polityki, jak i przedstawia zalozenia ideologii stanowiace podstawe
do realizacji dziatann majacych na celu segregacje, asymilacje czy likwidacje
mniejszo$ci. Opisywana przez autora atrakcyjnos¢ realizowania edukacji
wielokulturowej sprawia, ze mimo krytyki jest to model, ktéry w wielu kra-
jach jest nadal obowiazujacy. Alternatywa jest opisany model edukacji mie-
dzykulturowej — i tu réwniez otrzymujemy ciekawa dawke wiedzy o historii
miedzykulturowosci, ktéra nim uzyskata taka nazwe, zwiazana byla przede
wszystkim z walka, na przyktad kobiet, o swoje prawa (s. 41). W tej czesci
niemal gotowym materialem stanowiacym podstawy wyznaczania zalozen
teleologicznych i aksjologicznych zaje¢/programoéw sa przedstawione cele
edukacji miedzykulturowe;j.

Wazne miejsce w rozwazaniach zajeta kwestia dotyczaca indywidualizmu
i wspélnotowosci w szkole — z odwotaniami do funkcjonowania w szkole
integracyjnej — specyficznej, z zalozenia zréznicowanej. Podrozdzial, a jed-
nocze$nie wprowadzenie teoretyczne — koriczy autor trafnie dobranym wier-
szem Agnieszki Osieckiej ,Dziobak’.

Druga cze$¢ pracy (dopetniona przez Suplement) to zbiér wypowiedzi
uczniéw, rodzicéw i nauczycieli. Wszyscy wypowiadajacy sie to osoby zwia-
zane z wymieniona wczesniej szkola, a wiec osoby majace doswiadczenia
funkcjonowania w $rodowisku zréznicowanym kulturowo. Tytut rozdziatu
Jak wielobarwna mozaika jest dobrany adekwatnie do zawartos$ci. Podobnie
jak w poprzednia czes$¢, autorzy wprowadzaja czytelnika w zawartos$¢ po-
przez przygotowane (w obu przypadkach po trzy) motta.

W krétkim wprowadzeniu Grzegorz Idzikowski zawiera charakterystyke
szkoly, ktérej doswiadczenia ucznidéw, nauczycieli i rodzicéw staly sie inspi-
racja do powstania publikacji (ss. 60—61). Zostali ono poproszeni o pisemne
wypowiedzi na temat swoich do$wiadczen z Innos$cig. W efekcie Czytelnik
ma przed soba swoisty wieloglos oddajacy rzeczywisty obraz pewnego wy-
cinka zycia spotecznego dotyczacego tak wielorako spostrzeganej Innosci.
Czytajac wypowiedzi dzieci, mozna by¢ zaskoczonym wyjatkowa ich doj-
rzaloscig, cho¢by poprzez dostrzeganie przez nich, jak bycie w §rodowisku
zréznicowanym przyczynia si¢ do wzbogacenia siebie, jak pisze Wiktoria:
Gdyby nie klasa integracyjna, nie wiedziatabym jakie sq prawdziwe wartosci
cztowieka i moja wiedza na temat tolerancji bytaby bardzo uboga. Mysle, ze
ta szkola ma gtéwnie na celu wychowywac spoteczeristwo — w szczegélnosci
w tolerancji i empatii (s. 64). Warto rowniez zauwazyc, jak celnie w tej wypo-
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wiedzi zostata okreslona misja szkoly jako instytucji przygotowujacej do zycia
w $wiecie zréznicowanym kulturowo. Roéwnie interesujace sa wypowiedzi
rodzicéw — tu juz mamy inna perspektywe spojrzenia na Innos¢. Rodzice
dostrzegaja Inno$¢ w sobie (co niekoniecznie musi wigzac si¢ ze zdefinio-
wanymi wcze$niej réznicami. Inno$¢ moze oznaczac¢ bowiem specyficzne
spostrzeganie $wiata, ludzi i zdarzen), wskazuja, jak wazne jest przygotowa-
nie dzieci do funkcjonowania w $§wiecie zlozonym, zréznicowanym, opisuja
warto$ci wynikajace ze §wiadomego wyboru okreslonej szkoty (ss. 83—-97).
Jeszcze inna jest perspektywa nauczycieli (ss. 98—110), ktérzy nie tylko sa
w §rodowisku zréznicowanym, ale réwniez je ksztaltuja. Buduja okreslone
wzory zachowan, ucza funkcjonowania w tym $wiecie swoich uczniéw (cza-
sem ich rodzicéw). Te teksty uswiadamiaja, jak wazna jest nie tylko okreslona
praca metodyczna nauczycieli, ale réwniez to, jak istotne sg reprezentowane
przez nich postawy, wartosci, ktére pozwalaja przestrzen z zalozenia inte-
gracyjna uczynic taka w praktyce (niestety bardzo czesto mamy do czynienia
z pozorng integracja — dzieleniem wspolnie przestrzeni bez bycia razem).

W zakonczeniu (niekonczacym jednak przygody czytelnika z Innym, Ob-
cym, ale Swoim) autorzy krétko podsumowuja prezentowane w opracowaniu
watki, wskazuja na réznice w spostrzeganiu pewnych zjawisk przez teorety-
kow i tych, ktérzy faktycznie w nich uczestnicza.

Trzecia cze$¢ to wybdr prac dotyczacych kwestii szeroko rozumianego
zréznicowania kulturowego. Prace zostaly uporzadkowane wedlug klucza te-
matycznego i poprzedzone krétka informacja dotyczaca tresci wymienionych
publikacji. Jest to bardzo warto$ciowe Zrédlo danych.

Opracowanie zamyka suplement, w ktérym zostaly przedstawione prace
plastyczne uczniéw z klas VI i VII Szkoty nr 14 im. Zwirki i Wigury w Byd-
goszczy. Prace sg efektem konkursu zatytutowanego ,Kazdy Inny — kazdy
fajny”. Tak jak pisatam wczesniej — jest to znakomite uzupelnienie czesci dru-
giej — tym razem obraz Innego wyrazony zostal przy zastosowaniu réznych
srodkéw plastycznych, i tak jak w wypowiedziach pisemnych mamy do czy-
nienia z ogromnym zrdznicowaniem spostrzegania tematu.

Za jeden z najwazniejszych atutéow publikacji uwazam wyjatkowa koeg-
zystencje pogladéw autoréw, wzajemne powiazania miedzy poszczegélnymi
cze$ciami, pigkne uzupetnianie si¢ wiedzy teoretycznej z doswiadczeniami
praktycznymi. Opracowanie jest cenne réwniez jako interesujacy materiat
badawczy w formie zgromadzonych wypowiedzi pisemnych i prac artystycz-
nych. Ich poglebiona analiza moze sta¢ sie podstawa do innych, naukowych
opracowan. Publikacja jest niemal gotowym materialem pomocniczym dla
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nauczycieli do realizowania zaje¢ w szkotach z zakresu edukacji miedzykul-
turowej. Takie tematy jak sygnalizowane jako podrozdziat Swoi, Inni, Obcy,
czy tez Indywidualizm czy wspélnota w szkole moga by¢ kanwa do reali-
zowania calych cykli zaje¢ budujacych poczucie wlasnej wartosci, tozsamo-
$ci, okrywania réznic, budowania postaw tolerancji i akceptacji. Wydaje sie
to wazne zwlaszcza dzi$, gdy zréznicowanie kulturowe stalo si¢ elementem
codziennosci, a jednocze$nie tak mocno widoczne sg przejawy zachowan
wskazujacych na brak wiedzy i checi poznania Innego.
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Zenon Jasinski, Bogdan Cimala (red.): Leksykon Polakow w Republice
Czeskiej i Republice Stowackiej. T. 1-5. Opole 2012—-2018, Instytut Nauk
Pedagogicznych Uniwersytetu Opolskiego, t. 1 — ss. 400; t. 2 — ss. 498;
t.3 —55.498;t.4 —ss. 500; t. 5 — ss. 452

Pieciotomowy Leksykon Polakéw w Republice Czeskiej i Republice Stowackiej
— jak pisza redaktorzy we Wstepie — stanowi ,usystematyzowanie wiedzy
o zyciu Polakéw na ziemiach czeskich i stowackich, ich aktywnosci kultural-
no-o$wiatowej, spolecznej, gospodarczej i politycznej w dotychczasowych
dziejach, jak i obecnie, a takze o uwarunkowaniach zycia i dziatalnosci pol-
skiej mniejszo$ci na badanym obszarze, uchronienie od zapomnienia do-
robku materialnego i duchowego polskiej diaspory w Czechach i Stowaciji,
wkladu Polakéw w rozwdj tych obszaréw, dostarczenie informacji o ludziach
i sprawach Slaska Zaolzianskiego, udokumentowanie niezwyklej aktywnosci
jego mieszkanicéw na réznych polach, swoistego fenomenu kulturowego” (Ja-
sinski i Cimala, 2014, s. 16).

Prace nad leksykonem zostaly zapoczatkowane przez prof. dra hab. Ze-
nona Jasinskiego trzydziesci lat temu, ale dopiero od 2012 roku, kiedy rozpo-
czeto realizacje projektu nr 1 H 11 021380 w ramach Narodowego Programu
Rozwoju Humanistyki, zaczety ukazywac sie kolejne tomy wydawnictwa. Pla-
nowano opublikowanie trzech toméw, a ogrom zgromadzonego materiatu
oraz poczynione oszczednosci i wsparcie finansowe Instytutu Nauk Pedago-
gicznych Uniwersytetu Opolskiego pozwolily na wydanie kolejnych dwéch
tomow.

W Leksykonie mozemy wyr6znic¢ szes¢ rodzajéw hasel: 1. hasta biograficz-
ne (po$wiecone dziataczom i twércom polskim — 54% ogétu haset); 2. hasta
rzeczowe (omawiajace dziatalno$¢ réznego rodzaju organizacji, zwiazkéw
spotecznych, gospodarczych dzialajacych na obszarze Czechostowacji, Czech
i Stowacji od Wiosny Lud6éw do chwili obecnej — 24% ogétu haset); 3. hasta
dotyczace prasy i wydawnictw (po$wiecone polskiej prasie i wazniejszym sa-
modzielnym publikacjom ksiazkowym, a takze polskim mediom — 12% ogétu
hasel); 4. hasta dotyczace miejscowosci (opisano 60 miejscowosci, w ktérych
Polacy znajdowali si¢ w znaczacej grupie ogétu mieszkancéw i mieli wlasne
organizacje kulturalno-o$wiatowe, szkoly itp. — 4% ogétu haset); 5. hasta prze-
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gladowe (omawiajace wazne procesy spoleczne, wydarzenia o charakterze
spotecznym i politycznym charakteryzujace si¢ dluzszym chronologicznie
okresem wystepowania lub o dluzszym oddzialywaniu skutkéw; 6. hasta pro-
blemowe (prezentujace rézne aspekty dziejow i przejawéw aktywnosci Pola-
kéw, w tym utwory miejscowych autoréw, ich pamietniki itp. — 2% ogétu haset)
(Jasinski, 2019). W Leksykonie zastosowano holenderski system prezentowania
hasel. Wiekszo$¢ z nich zawiera bibliografie, a nieliczne zostaly opracowane
wylacznie na podstawie zrédet rodzinnych. Leksykon stanowi monumentalne
kompendium wiedzy o Polakach i polskosci w Republice Czeskiej i w Stowacji.

Leksykon poza dostarczeniem wiedzy o ludziach, polskim zyciu organi-
zacyjnym, ich dziejach i dorobku jest takze hotdem dla dorobku Polakéw
na ziemiach czeskich i sfowackich, ludnosci, ktéra praktycznie caly czas
funkcjonujac poza granicami niepodleglej Ojczyzny, oparta na plebejskim
charakterze jej mieszkancéw, zréznicowanej konfesyjnie, wytworzyta wlasna
plebejska kulture, ktéra znalazla uznanie polskiej kultury narodowej i jest
waznym jej sktadnikiem. Ludno$¢ ta uznata bowiem, iz warunkiem jej tozsa-
mosci narodowej jest aktywnosc¢ spoteczna, che¢ wspélnego dzialania, troska
o wysoki poziom gospodarczy zycia, obrona wytworzonych warto$ci, nawet
gdy warunki takim dzialaniom nie sprzyjaly.

Leksykon — jako dzielo zbiorowe — powstatl wysitkiem 105 autoréw: pol-
skich, czeskich, a takze stfowackich i utrwala w pamieci dla przysztych poko-
lent Polakéw w kraju, dla Rodakéw poza Macierza funkcjonowanie najbar-
dziej aktywnych, twoérczych i kreatywnych skupisk polskich poza granicami
Polski, bowiem polska ludno$¢ na Slasku Cieszyriskim, zdana w XIX i XX
wieku na wlasne, odrebne zycie kulturalne, stworzyta ruch umystowy i spo-
teczny oraz o§wiatowy mogacy poszczycic si¢ pieknymi wynikami zaprezen-
towanymi w Leksykonie. Polska prasa i pi$miennictwo, towarzystwa polskie
o charakterze o§wiatowym, wyznaniowym, gospodarczym, zawodowym
i kulturalnym, walka o jezyk polski, o szkolnictwo polskie, obrona przed wy-
narodowieniem — to tematyka haset w nim zawartych.

Fenomen polskiej mniejszoéci narodowej na Slasku Cieszyniskim wyréz-
niata przynaleznos¢ do réznego rodzaju dobrowolnych stowarzyszen. ,Wy-
starczy wspomnie¢, ze w okresie miedzywojennym na czechoslowackiej cze-
éci Slaska Cieszyniskiego dziatato ponad 760 lokalnych organizacji polskich,
190 zespoléw teatralnych, 140 chdéréw, 20 orkiestr i kapel oraz 150 bibliotek
pokrywajacych gesta siecia ten teren. Charakteryzujac rozmiary zycia na-
rodowego, wystarczy wspomnie¢, ze na przyklad w 1937 roku zorganizo-
wano 84 zebrania otwarte, 540 walnych zebran, 246 zebran czlonkowskich,
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8 manifestacji ludnosci, 15 pochodéw ulicznych, 365 prelekcji i wieczorkow
dyskusyjnych, 260 przedstawien teatralnych przygotowanych przez zespo-
ty amatorskie i 1200 réznych koncertéw, zabaw tanecznych i wieczorkéw.
A wszystko to bylo dzietem ponad 70-tysigcznej grupy Polakéw (wedtug
urzedowych spiséw czechostowackich) aktywnych na réznych polach zycia
spoleczno-kulturalnego” (Jasinski, 1990).

Wiele haset w Leksykonie dotyczy kwestii narodowos$ciowych i politycz-
nych ksztaltowania sie $wiadomosci spotecznej. Ruch narodowy w Ksiestwie
Cieszyniskim byl zwigzany zwtaszcza z dwoma nazwiskami: Pawla Stalma-
cha (Karcz, 2012, ss. 307-308) i Andrzeja Ciencialy (Steffek, 2014, ss. 69—
—71.). To oni poczeli budzi¢ w ludzie polskim na Slasku §wiadomo$¢ narodo-
wa — ,w ludzie, bo tylko lud zachowal, gdy inne warstwy sie wynarodowity,
jezyk ojczysty i ojczysty obyczaj, bo tylko lud mégt by¢ w tym kraju materia-
tem dla polskiej jego przysztosci” (Wréblewski, 1903, s. 6).

Wsréd réznych akcji organizowanych przez cieszynskie stronnictwo
narodowe byly ,,zabawy narodowe” (Zahradnik, 2012, ss. 369-370), czyli
manifestacje narodowe, ktére w pdzniejszym czasie przeksztalcily sie w wie-
ce zwolywane w obronie praw narodowych i spotecznych. Przyczynialy sie
one do wzrostu §wiadomosci spolecznej i narodowej, rozszerzaly poglady
na potrzeby zycia narodowego i jego prawa, zagwarantowane konstytucja.
Ruch narodowy wzmacniatl dziatalno$¢ bardzo licznych towarzystw i zrze-
szen. Wéréd mlodziezy gimnazjalnej (dziataly wowczas dwie szkotly $rednie)
powstaly pierwsze zrzeszenia narodowe: w 1842 roku Zlaczenie Polskie
(Josiek, 2012, ss. 375-376.), a pozniej w 1847 roku Towarzystwo Uczacych
sie¢ Jezyka Polskiego (Josiek, 2012, ss. 343—-344). Pojawienie si¢ tych orga-
nizacji mozna traktowac jako wstepna faze ksztaltowania sie Swiadomosci
narodowej wéréd miejscowej mlodziezy i inteligencji, rekrutujacej sie prze-
waznie z warstw zamozniejszych (Chlebowczyk, 1971, s. 28). Pod koniec
1848 roku zatozono w Cieszynie Czytelni¢ Polska (Fazan, 2013, ss. 59-60).
Jej staraniem na poczatku kolejnego roku powstala Biblioteka Ludu Kraju
Cieszynskiego (Nowak-Wolna, 2014, ss. 33—34). Obok towarzystw o charak-
terze kulturalnym i o§wiatowym powstawaly réwniez narodowe zrzeszenia,
reprezentujace ekonomiczne i zawodowe interesy poszczegdlnych warstw
ludnosci polskiej. Bylo to miedzy innymi Towarzystwo Rolnicze (Grabow-
ska, 2013, ss. 431-434) wydajace wlasna gazete ,Rolnik Slaski’, Towarzystwo
Oszczednos$ci i Zaliczek (T. 3, ss. 423-426), ,, K6tka Rolnicze” (T. 3, ss. 201—
—-203), ,Spétkowe Kasy Oszczednosci i Pozyczek” zwane Kasami Raiffeisena
(T. 2, ss. 165-167).
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Organizacje te, nie majac celéw politycznych, ani programéw spolecz-
nych, koncentrowaly sie na upowszechnianiu kultury polskiej, szerzeniu
i gromadzeniu informacji o jej zasobach, na doskonaleniu si¢ w dziedzinie
sprawnosci jezykowej, otwierajacej dostep do kultury polskiej. Za ich spra-
wa nastepowal awans kultury polskiej w §wiadomo$ci spotecznej, w zwiazku
z tym tracila ona znamiona ,nielegalnej” w stosunku do kultury narodu poli-
tycznie panujacego i upowszechnianych przez nia wartosci i wzorcéw (Fazan,
1991, ss. 47—48). Jednoczesnie organizacje te tworzyly sieci spotecznego za-
angazowania, sprzyjaly zatem silnym normom wzajemnosci. Utatwialy ko-
munikacje, a takze przeptyw informacji.

Réwiniez wspoélczesnie polska mniejszoéé narodowa na Slasku Cieszyni-
skim w Czechach posiada rozbudowane organizacyjne zaplecze, dziataja licz-
ne organizacje, prowadzone sa szkoly z polskim jezykiem nauczania, dziata-
ja instytucje spoteczne, kulturalne. Polska ludno$¢ z Zaolzia, wykorzystujac
swe prawa, od lat 20. XX wieku prowadzita aktywna dziatalno$¢ narodowa
we wszystkich obszarach zycia spotecznego, jednak w kolejnych dekadach
znacznie ograniczono obszar dziatalnosci do kultury i szkolnictwa z polskim
jezykiem nauczania. Od czaséw powojennych do ,aksamitnej rewolucji” na
Zaolziu Polacy mogli sie organizowac i dziala¢ aktywnie tylko w obrebie je-
dynej organizacji — Polskiego Zwigzku Kulturalno-Os$wiatowego (PZKO),
finansowanej i kontrolowanej przez wladze komunistyczne. Rodzaca sie po
»aksamitnej rewolucji” demokratyzacja zycia spotecznego w Republice Cze-
skiej umozliwila wzrost liczby i spectrum’ organizacji etnicznych. Obywatele
czescy polskiej narodowos$ci mieszkajacy na Zaolziu ,poza uczestnictwem
w pozaetnicznych strukturach organizacyjnych” (Babinski, 2004, s. 203)
w ostatnim dwudziestoleciu uzupetnili istniejaca juz wczesniej odrebna siat-
ke wlasnych etnicznych instytucji i organizacji o nowe.

Zmienione warunki polityczno-spoleczne wywotaly nowe potrzeby wsréd
polskiej mniejszosci i stworzyly zarazem nowe mozliwosci. Powotano za-
tem, 3 marca 1990 roku na Zlocie Polakéw, nowa reprezentacje Polakéw na
Zaolziu, Rade Polakéw, ktéra pozniej zmienita nazwe na Kongres Polakow
w Republice Czeskiej (Szymeczek, 2013, ss. 195-198). Powstala zatem sytu-
acja, w ktorej czesto te same osoby nalezaly do Rady Polakéw i PZKO. Rada
Polakéw na poczatku zrzeszala dwadziescia organizacji. Dziatacze PZKO po-

! Przez spectrum G. Babiriski rozumie réznorodno$¢ organizacji etnicznych, a zwtasz-

cza obejmowanie zakresem dzialalnosci bardzo réznych dziedzin zycia zbiorowosci
etnicznej (Babinski, 2004, s. 206).
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czatkowo sprzeciwiali sie tej dwutorowosci organizacyjnej, jednak z czasem
wspolpraca zaczela sie zacie$niaé. Mieszkancy Zaolzia, nalezac do réznych
grup kulturowych i uczestniczac w ich zyciu, pomnazaja kapital, wzbogacajac
tym samym warunki rozwoju jednostek.

Biogramy oséb wskazuja na ich olbrzymie zaangazowanie w polskos$¢,
w tworzenie i rozwijanie ruchu narodowego, a po podziale Slaska Cieszyn-
skiego w rozwdj polskiej mniejszosci na Zaolziu. To dzieki tym wybitnym
osobom na tych ziemiach przetrwata polskos¢. Nalezy rowniez wskazaé na
ich ogromne zastugi dla rozwoju Ko$ciot6w, tak katolickiego, jak i ewangelic-
kiego. Jako przyklad moze stuzy¢ biogram ks. Jana Muthmanna, ktéry w 1709
roku zostal ,,pierwszym pastorem w zborze cieszyniskim, gdzie petnit takze
funkcje nadzorcy budowy, skarbnika i nauczyciela. Dnia 13.10.1710 potozono
kamien wegielny pod budowe ko$ciota Jezusowego, a ks. J. Muthmann wy-
glosil »wzruszajaca mowe«. Od 26.06.1722 do 5.01.1723 roku podrézowat po
krajach protestanckich na zachodzie Europy i zbieral brakujace srodki finan-
sowe na dokonczenie wielokrotnie przerywanej budowy kosciota (zebral pig¢
tysiecy renskich). Dzigki jego staraniom zostal wybudowany okazaly i stylowy
kosciol, ale takze szkota, przyszle gimnazjum z wydzialem teologicznym”
(Grabowska, 2013, s. 297).

W Leksykonie odnajdziemy dziesiatki haset biograficznych oséb sprzyja-
jacych budowie kapitatu tak fizycznego, ludzkiego, jak i spotecznego. Wsréd
wielu wybitnych oséb — nauczycieli, dyrektoréw szkét — warto wspomnieé
sylwetke Franciszka Goérniaka. Nie byl nauczycielem, ale pracowat jako
ogrodnik, rolnik, tkacz, pracowal takze w mtynie, prowadzit warsztat slusar-
ski, byl przedsigbiorca — wlascicielem cegielni, a zwlaszcza wielkim darczyn-
ca na rzecz dzialalno$ci narodowej. Wspomagal finansowo funkcjonowanie
Czytelni Ludowej, Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, Towarzystwa
Ewangelickiej O$wiaty Ludowej i innych organizacji. Dzigki jego wsparciu
finansowemu ukazalo si¢ wiele numeréw ,Miesiecznika Pedagogicznego’,
»Rownosci” oraz wydawnictw ksiazkowych. Franciszek Gérniak zabiegal
o podniesienie poziomu o$wiaty i gospodarki rolnej, postulowat zalozenie
szkoly rolniczej i gospodyn wiejskich. Byl prezesem Czytelni Ludowej, czlon-
kiem zarzadu Towarzystwa Domu Narodowego, w imieniu ktérego w 1897
roku kupil na Rynku cieszynskim wystuzony hotel, opracowat plany jego
przebudowy i rozbudowy, dostarczyl bezinteresownie cegle i oddelegowat
do pracy cze$¢ wlasnych pracownikéw, a na co nie zdotano zdoby¢ srodkéw
z innych zrédel, pokrywal z wlasnych funduszy (Grabowska i Kania, 2013,
ss. 121-122).
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Hasta zawarte w Leksykonie ukazuja bogactwo Slaska Cieszyniskiego, tak
w wymiarze indywidualnym, osobowym, jak i w wymiarze instytucjonalnym.
Czesto mlodzi ludzie, ograniczajac sie w swojej aktywnosci do korzystania
z nowych technologii, zapominaja, ze cywilizowani, inteligentni, wyksztalceni
ludzie zyli na tej ziemi przed wiekami. Jak wielka roztropnoscia, madroscia,
a takze rozwaga kierowali si¢ miedzy innymi tworcy Statutu Spotkowej kasy
oszczednosci i pozyczek. W kolejnych punktach Statutu zapisano przyjmo-
wanie, wystapienie i wykluczenie ze spétki, prawa i obowigzki cztonkéw oraz
organa zwiadowcze — zakres obowiazkéw i odpowiedzialnosci poszczegdl-
nych czlonkéw zarzadu, kasjera, rady nadzorczej oraz Walnego zgromadze-
nia. Statut okreslal réwniez dzialalno$¢ spétki, zwracajac uwage na unikanie
niebezpieczenstw przy prowadzeniu intereséw, ale takze ,staranie o moralne
podniesienie czlonkéw” (Grabowska, 2013, s. 166). Olbrzymia popularnos¢
SKOP-6w $wiadczy o zaufaniu mieszkancéw do tego typu instytucji.

Olbrzymi potencjal spoleczno-kulturowy polskiej mniejszosci narodowej
na Zaolziu nalezy uzna¢ za czynnik wyzwalajacy ludzka podmiotowo$é. Kul-
tura, ideologia, zbiorowa $wiadomos$¢ polskiej mniejszosci narodowej, zako-
dowana, zmaterializowana i spetryfikowana w tekstach, moze stuzy¢ wspot-
czesnemu i przyszlym pokoleniom jako zasoby dla indywidualnego myslenia.

Obserwacja wspdlczesnego zycia spolecznego pokazuje, ze powinni$my
ze zrozumieniem przeczyta¢ hasla zawarte w Leksykonie i uczy¢ sie od po-
przednich pokolen gotowosci do wspélpracy, lojalnosci i wreszcie zaufania.
Jest to dziedzictwo przodkéw, z ktérego powinni§my czerpad, aby po latach
nieufnosci i braku wsparcia odbudowac¢ deficyt zaufania.

Redaktorzy zamierzaja na przelomie roku 2020-2021 przygotowac i opu-
blikowa¢ suplement do Leksykonu, gdyz nie udato sie opracowac¢ wszystkich
planowanych hasel. Zawartos¢ wszystkich pigeciu toméw, ktére wyszly do tej
pory, znalazla si¢ na ptycie CD.

Po opublikowaniu Suplementu caly Leksykon powinien zosta¢ udostep-
niony na stronach Slaskiej Biblioteki Cyfrowej.
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Razem na rzecz spolecznosci lokalnej.

Jak kreowaé postawy lokalnego patriotyzmu
i obywatelskiego zaangazowania wsroéd
miodziezy?

Bialystok, 24 pazdziernika 2018 roku

Aktualnie obserwujemy szereg zmian w zakresie spotecznego funkcjonowa-
nia wspolczesnej mtodziezy. Wigza sie one m.in. z globalnymi procesami,
przemianami spoleczno-kulturowymi, kryzysem warto$ci moralnych oraz
redefinicja wielu poje¢. Zmiany te dotycza m.in. postrzegania przez mto-
dziez wlasnej tozsamosci, swoich obowiazkéw wobec najblizszego otocze-
nia i tworzacych je ludzi (w tym zachowan obywatelskich oraz definiowania
patriotyzmu). Od lat na terenie naszego kraju obok chlubnych inicjatyw na
rzecz spotecznosci lokalnej, widoczne sa postawy etnocentryczne i nacjona-
listyczne, ktére stawiaja w centrum wlasna przynalezno$¢ narodowa, przy
jednoczesnym deprecjonowaniu warto$ci innych grup. Wydarzenia majace
miejsce w Polsce na przestrzeni ostatnich lat pokazuja, ze patriotyzm jest
niejednokrotnie rozumiany w skrajny sposdb, co intensyfikuje zachowania
dyskryminujace, a nawet przestepstwa motywowane uprzedzeniami i niena-
wiscia. Na przestrzeni dziejéw patriotyzm byl wazna wartoscia integrujaca
Polakéw, zaréwno w chwilach tryumfu, jak tez w sytuacjach kryzysowych.
Rok 2018 Sejm Rzeczypospolitej Polskiej uchwalit rokiem Jubileuszu 100-le-
cia odzyskania niepodleglosci przez Polske.

Kierujac sie potrzeba podjecia dyskusji na temat charakteru patrioty-
zmu i obywatelstwa we wspdlczesnych czasach, idea dialogu oraz kreowa-
nia madrych i wrazliwych postaw patriotycznych, a takze biorac pod uwage
niezwykle wazny dla obywateli RP jubileusz, Fundacja Wspierania Kultury
i Sztuki Teatr Narwal, Katedra Edukacji Miedzykulturowej Wydziatu Peda-
gogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku, Szkota Podstawowa nr 20
w Bialymstoku i Fundacja Uniwersytetu w Bialymstoku, podjely trud zorgani-
zowania konferencji ,Razem na rzecz spotecznosci lokalnej. Jak kreowa¢
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postawy lokalnego patriotyzmu i obywatelskiego zaangazowania wsrod
mlodziezy?”".

Spotkanie odbylo sie 24.10.2018 roku na Wydziale Pedagogiki i Psycho-
logii Uniwersytetu w Bialymstoku. Wzieto w nim udzial ponad 130 oséb
z wojewddztwa podlaskiego. Konferencja zostata zorganizowana pod Hono-
rowym Patronatem Wojewody Podlaskiego, Prezydenta Miasta Bialegostoku
oraz Rektora Uniwersytetu w Bialymstoku. Spotkanie stanowilo ptaszczyzne
dialogu naukowcdw, dzialaczy organizacji pozarzadowych, instytucji kultury,
nauczycieli, edukatoréw oraz studentéw, ktérzy podjeli refleksje nad isto-
ta i wymiarami patriotyzmu oraz obywatelstwa we wspélczesnych czasach.
W interdyscyplinarnym kontekscie, w nawigzaniu do badan naukowych, wy-
branych wydarzen z historii Polski (w tym regionu), zadan edukacji miedzy-
kulturowej, a takze tresci zrealizowanych inicjatyw edukacyjnych, w trakcie
konferencji poszukiwano odpowiedzi na nastepujace pytania:

- Jak patriotyzm jest rozumiany przez spoteczenstwo polskie oraz wspét-

czesng miodziez?

- Co powinna stanowic tre$¢ zachowan patriotycznych we wspdlcze-
snych czasach?

— Gdzie jest granica pomiedzy patriotyzmem a nacjonalizmem?

— Jaka role odgrywa swiadomo$¢ tozsamosci lokalnej w procesie rozwi-
jania postaw patriotycznych i obywatelskich?

— Czy postawy patriotyczne moga przyzwalac¢ na nieréwne traktowanie
Innych i Obcych?

- Na czym polegaja zadania edukacji miedzykulturowej w zakresie kre-
owania postaw patriotycznych i obywatelskich?

- Jak kreowa¢ niewykluczajace, zaangazowane, oparte na poszanowaniu
wlasnego dorobku oraz dorobku innych narodéw postawy patriotycz-
ne?

— Jakie metody warto wykorzystywac w toku pracy z mtodzieza w szkole
i instytucjach edukacji nieformalne;j?

Konferencja sktadata sie z dwéch czesci. Pierwsza koncentrowata sie na

rozwazaniach dotyczacych patriotyzmu i obywatelstwa we wspédtczesnych
czasach. Druga cze$¢ spotkania po$wigcona byta natomiast praktyce edu-

! Konferencja zostata sfinansowana ze $rodkéw Funduszu Inicjatyw Obywatel-

skich w ramach projektu ,Akademia Lideréw Spolecznosci Lokalnych Od przesztosci
do przysztosci — 11 edycja” realizowanego przez Fundacje Otwartej Edukacji i Fundacje
Wspierania Kultury i Sztuki Teatr Narwal.
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kacji formalnej i nieformalnej w zakresie kreowania postaw patriotycznych
i obywatelskich.

Uroczystego otwarcia konferencji dokonat prof. dr hab. Mirostaw Sobec-
ki (dziekan Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku,
kierownik Zakladu Komunikacji Miedzykulturowej Wydzialu Pedagogi-
ki i Psychologii UwB), ktéry w trakcie swojej wypowiedzi podkreslat zna-
czenie podjetego tematu w nawiazaniu do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci
spoteczno-kulturowej. Pierwsza czes$¢ konferencji rozpoczat wyklad prof.
zw. dr. hab. Jerzego Nikitorowicza (kierownika Katedry Edukacji Miedzy-
kulturowej Wydziatu Pedagogiki i Psychologii UwB) Wartosé patriotyzmu
w kontekscie edukacyjmym. W trakcie wystapienia zostaly poruszone watki
wspolczesnego patriotyzmu w kontekscie jego tresci na przestrzeni dziejow,
a takze istotne, z perspektywy edukacyjnej, zagadnienia dotyczace kreowa-
nia otwartych postaw, ktérych rdzeniem sa niewykluczajace, budujace wie-
zi miedzyludzkie. Nastepnie glos zabrala Anna Lach (pracownik Akademii
Teatralnej im. A. Zelwerowicza w Warszawie), ktéra w trakcie wystapienia
Nie na temat, czyli animacja kultury na lekcji historii — na przyktadzie
praktyki biatostockich instytucji kultury i wlasnej dokonata krytycznej
analizy projektéw i programéw poswieconych lokalnej historii i pamieci spo-
tecznej. Watki te, odwolujac si¢ do wybranych wydarzen z historii Bialegosto-
ku oraz dziedzictwa kulturowego regionu, kontynuowat prof. UwB, dr hab.
Mirostaw Sobecki (dziekan Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu
w Bialymstoku, kierownik Zakladu Komunikacji Miedzykulturowej Wydzialu
Pedagogiki i Psychologii UwB) w trakcie wyktadu Swiadomosé dziedzictwa
kulturowego miejsca zamieszkania jako forma zaangazowania w budo-
wanie lokalnej tozsamosci kulturowej. Po zakonczeniu pierwszej czesci
konferencji jej uczestnicy mieli mozliwo$¢ swobodnej dyskusji oraz wymiany
wlasnych doswiadczen edukacyjnych.

Druga czes$¢ konferencji rozpoczal Marcin Kozinski (pracownik Dzialu
Edukacji i Wystaw Muzeum Wojska w Bialymstoku), wyglaszajac wyklad
Wielkg i malag literg. Temat ,,patriotyzm” na przyktadzie projektow Mu-
zeum Wojska w Biatymstoku. W trakcie wystapienia zostaly podjete watki
zachowan patriotycznych w trakcie codziennego zycia wspélczesnego czto-
wieka oraz te dotyczace patriotyzmu heroicznego na przestrzeni dziejéow.
Nastepnie w tym kontekscie zostaly ukazane inicjatywy Muzeum Wojska
w Bialymstoku adresowane do réznych grup wiekowych. Kolejne wystapie-
nie, Mariusza Sokotowskiego (prezes Fundacji Otwartej Edukacji, dyrektor
Szkoty Podstawowej nr 20 w Bialymstoku), Kreowanie postaw obywatel-
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skich w szkole. Przyktady projektow edukacyjnych skoncentrowane bylo na
mozliwo$ciach rozwijania postaw obywatelskich i patriotycznych w szkole,
z uwzglednieniem mozliwosci laczenia tresci realizowanych w trakcie pod-
stawy programowej szkoly z twérczymi dziataniami pozalekcyjnymi i pozasz-
kolnymi. Watki twérczej edukacji kontynuowata Anna Zebrowska (prezes
Fundacji Wspierania Kultury i Sztuki Teatr Narwal) w trakcie wystapienia
Patriotyzm i zaangazZowanie obywatelskie w dziataniu na przykiladzie
projektu ,Akademia Lideréw Spolecznosci Lokalnych II’ Merytoryczne
watki podjete w trakcie konferencji podsumowata dr Anna Mlynarczuk-So-
kotowska (pracownik Katedry Edukacji Migedzykulturowej Wydzialu Pedago-
giki i Psychologii Uniwersytetu w Bialtymstoku, wiceprezes Zarzadu Fundacji
Uniwersytetu w Bialymstoku), ktéra jednoczesnie opowiadala za jej mode-
rowanie i organizacje.

Zaréwno wygloszone w trakcie spotkania wyklady, zaprezentowane wy-
niki badan empirycznych, jak i przedstawione przyklady instruktywnych
dzialan edukacyjnych umozliwily interdyscyplinarna dyskusje i sformutowa-
nie wnioskéw edukacyjnych dotyczacych kreowania postaw patriotycznych
i obywatelskich przydatnych osobom zaangazowanych w realizacje formal-
nej i nieformalnej edukacji. Organizatorzy konferencji oraz jej uczestnicy;,
dyskutujac nad zagadnieniami zwigzanymi z patriotyzmem i obywatelstwem
akcentowali potrzebe organizacji kolejnych spotkan o podobnym charakte-
rze, stanowiacych ptaszczyzne dialogu naukowcéw, dziataczy organizacji
pozarzadowych, instytucji kultury, nauczycieli, edukatoréw oraz studentéw.
Planowane jest juz kolejne spotkanie, ktére bedzie konstruowac cykl konfe-
rencji o charakterze naukowo-metodycznym adresowanych gltéwnie do oséb
zaangazowanych w praktyke edukacyjna.
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Pod koniec zesztego roku odbyla sie miedzynarodowa konferencja naukowa
wraz z prezentacja wynikéw projektu realizowanego przy wsparciu Miedzy-
narodowego Funduszu Wyszehradzkiego (grant nr 21720008). Wieloletnia
wspolpraca miedzynarodowego zespolu badawczego w projekcie Internatio-
nal Research Network for study and development of new tools and methods for
advanced pedagogical science in the field of ICT instruments, e-learning and
intercultural competences (www.irnet.us.edu.pl), 28 nauczycieli akademickich
z zagranicznych uczelni, zaowocowata dalszymi planami naukowymi. W ra-
mach grantu IRNet odbywano staze naukowo-badawcze i doprowadzono do
powstania zespotu badawczego zajmujacego sie problematyka kompetencji
miedzykulturowych studentéw i nauczycieli akademickich. Efektem spotkan
konferencyjnych bylo przygotowywanie grantéw badawczych, publikacji
i wspotpraca miedzynarodowa.

W roku 2017 partnerzy z Polski, Republiki Czeskiej, Stowacji i Ukrainy
aplikowali w miedzynarodowym konsorcjum naukowym w ramach progra-
mu International Visegrad Fund o grant naukowy. Wniosek uzyskat pozy-
tywna ocene i finansowanie w 2018 roku. Projekt pt.: Academic teacher’s
competence in change byt realizowany przez Uniwerytet Slaski w Katowicach
(Polska) wraz z Uniwersytetem Mateja Beli w Banskiej Bystrzycy (Stowacja),
Kijowskim Uniwersytetem Borysa Grinczenki (Ukraina), Uniwersytetem
Ostrawskim (Republika Czeska) — (http://histecc.kubg.edu.ua/en/).

Dowodem aktywnosci kijowskiego srodowiska naukowego, a takze budo-
wania i funkcjonowania zespoléw badawczych byly od dawna miedzynarodo-
we konferencje naukowe organizowane przez Uniwersytet Borysa Grinczenki
w Kijowie we wspoélpracy z uczelniami z innych krajow. Kolejne spotkanie
naukowe odbylo sie réwniez 28-30 listopada 2018 roku.

W programie konferencji znalazly sie takie tematy, jak: Globalizowany
$wiat i edukacja: problemy, sprzecznosci, zmiany; Strategie Akme dla roz-
woju kompetencji personelu akademickiego w dobie zmian; Analiza poréw-
nawcza stanu rozwoju kompetencji pracownikéw naukowych na Ukrainie,
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w Polsce, na Stowacji, w Czechach; Standaryzacja dzialan kadry akademickiej
w kontekscie poprawy jakosci ksztalcenia; Wyniki badania kompetencji na-
uczyciela szkolnictwa wyzszego w dobie zmian; Opracowanie znormalizo-
wanych podej$¢ do oceny kompetencji nauczyciela akademickiego w krajach
uczestniczacych w projekcie miedzynarodowym.

Wyraznie zauwazalny byt interdyscyplinarny charakter podjetych tema-
téw spotkania naukowego oraz uczestnictwo naukowcéw z wielu krajéw.
Miejscem konferencji uczyniono Uniwersytet Kijowski im. Borysa Grin-
czenki oraz Narodowa Akademie¢ Nauk Pedagogicznych Ukrainy, ktérych
sale i wyposazenie sprzyjaja prowadzeniu dyskusji naukowych przy wyko-
rzystaniu nowoczesnych technologii. Jezykami konferencji byly angielski,
rosyjski i ukrainski. W konferencji brali udzial naukowcy, przedstawiciele
Miedzynarodowego Funduszu Wyszehradzkiego, zespoly badawcze krajéw
partnerskich projektu (Polska, Czechy, Stowacja, Ukraina), naukowcy Ukra-
inskiej Akademii Akmeologii (zebranie czlonkéw Organizacji bylo pierw-
szym punktem spotkania naukowego).

W pierwszym dniu konferencji odbyly sie dwie sesje plenarne: perspek-
tywy rozwoju ksztalcenia pedagogicznego na Ukrainie w kontekscie reali-
zacji warunkéw nowej koncepcji; zmienno$¢ modeli edukacji ustawicznej
pedagogiki: doswiadczenia miedzynarodowe i krajowe — tresci i technologia
zapewniajaca jej jako$¢. Wyklad wprowadzajacy pt. Ksztalcenie pedagogow
w systemie nowoczesnej edukacji uniwersyteckiej: gtowne wyzwania i tenden-
cje wyglosit prof. Wiktor Ogneviuk, rektor Uniwersytetu Borysa Grinchenki
w Kijowie. Moderatorem sesji byta prof. Ludmita Khoruzha, a referaty wyglo-
sili czotowi pedagodzy z Ukrainy, a takze naukowcy z Czech, Polski i Stowa-
cji. Wystapienia dotyczyly m.in.: rozwoju pedagogiki poréwnawczej na Ukra-
inie; podstaw koncepcji rozwoju edukacji dorostych; transformacji edukacji
pedagogicznej w warunkach digitalizacji; modeli ksztalcenia pedagogicznego
wspoblczesnego uniwersytetu; programéw edukacyjnych jako nowoczesnych
modeli wariacyjnych edukacji pedagogicznej; charakterystyki ksztalcenia
przyszlego nauczyciela pedagogiki i androgogiki na uniwersytetach w Re-
publice Czeskiej; interdyscyplinarnego charakteru badan pedagogicznych:
analiza historyczna i pedagogiczna; aktualnego stanu i trendéw szkolnictwa
wyzszego na Slowacji; wartosci edukacji dla przysztego rozwoju miodych
ludzi; interdyscyplinarnego statusu pedagogiki w systemie nauk; systemu
zarzadzania jako$cia szkolnictwa wyzszego w kontekscie ogélnych podejs¢
naukowych; interdyscyplinarnej syntezy filozofii, pedagogiki i psychologii
w zapewnieniu jakosci szkolnictwa wyzszego na nowoczesnym uniwersy-
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tecie; modelu samoksztalcenia studentéw kierunkéw artystycznych w kon-
tekscie wdrazania przepiséw nowej koncepcji ksztalcenia pedagogicznego;
integralnosci nowoczesnego procesu edukacyjnego: aspekt interdyscyplinar-
ny; rozwoju podstawowych zasad zjawiska ksztalcenia ustawicznego; kom-
petencji akmeologicznych nauczyciela szkolnictwa wyzszego w warunkach
ksztalcenia ustawicznego.

Kolejna sesja plenarna, Réznorodnos¢ nowoczesnej edukacji pedagogicznej:
doswiadczenie miedzynarodowe i krajowe, byta moderowana przez prof. Olge
Kotenko. W tej czesci polski zespot przedstawil raport Edukacja miedzy-
kulturowa w Polsce: aktualne problemy i kierunki badan. Wystapienia w tej
sesji dotyczyly réwniez m.in.: szkét spotecznych jako czesci amerykanskie-
go systemu szkolnictwa wyzszego; miedzynarodowej wspolpracy w zakresie
dotacji jako narzedzia rozwoju kompetencji zawodowych nauczycieli szkol-
nictwa wyzszego; badania pogladéw stowackich nauczycieli akademickich
i studentéw na temat kompetencji zawodowych pracownikéw badawczo-
dydaktycznych; wielokulturowej i miedzykulturowej edukacji pedagogéw
w kontekscie integracji europejskiej; nowej strategii edukacyjnej dla szko-
lenia przysztych pracownikéw socjalnych; monitorowania pedagogicznego
jako technologii ksztalcenia w zakresie zarzadzania jako$cig; ksztaltowa-
nia relacji studenckich w procesie studiowania pedagogiki; przygotowania
przysztych nauczycieli matematyki w warunkach informacyjnej przestrzeni
edukacyjnej; kompetencji cyfrowych nauczycieli wspélczesnych uniwersyte-
tow; profesjonalnego szkolenia wspoétczesnych pracownikéw pedagogicznych
w warunkach edukacji ustawicznej; nauczyciela w szwedzkim systemie szkol-
nictwa wyzszego; promocji mediéw cyfrowych na lekcjach jezyka obcego
w szkole podstawowej w Niemczech; zapewnienia ksztalcenia ustawicznego
w Rzeczypospolitej Polskiej; wspdlczesnej transformacji tresci i technologii
ksztalcenia ustawicznego innych jezykéw w Hiszpanii w warunkach integra-
cji europejskiej; kontynuacji ksztalcenia zawodowego nauczycieli w Irlandii:
podejscie andragogiczne; trendéw w nauczaniu jezykéw obcych dla wycho-
wawcow przedszkolnych w krajach batkanskich; doswiadczen w tworzeniu
wielojezycznych programéw edukacyjnych w Luksemburgu; profesjonalnego
szkolenia nauczycieli do nauki jezyka angielskiego w aspekcie wspoélczesnych
trendéw we Francji; roli szkoly w wychowaniu uczniéw do czasu wolnego;
rozwoju kompetencji przedsiebiorczych mlodziezy studenckiej w amerykan-
skim i ukrainskim systemie edukacji: aspekt poréwnawczy.

Nastepna sesja: Zintegrowana edukacja pedagogiczna: tresc i technolo-
gia dostarczania jakosci byta moderowana przez prof. Victorie Zhelonova.
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W dyskusji poruszono m.in. tematy: formowania u nauczycieli szkét pod-
stawowych kompetencji poprzez integracje tresci dyscyplin edukacyjnych;
technologii modelowania zadan zorientowanych na kompetencje w systemie
ksztalcenia podyplomowego; interakcji podmiotéw procesu edukacyjnego,
jako gwarancji jakosci szkolnictwa wyzszego; inteligencji emocjonalnej jako
osobistego elementu nowoczesnego nauczyciela; artystycznych i etycznych
miniatur V. Suchomlynskiego: istoty i perspektyw zastosowania w réznych
srodowiskach edukacyjnych; wsparcia Szewczenkowskiego Towarzystwa
Naukowego w Ukrainskiej Szkole Podstawowej w Galicji; pedagogicznych
warunkéw rozwoju inteligencji emocjonalnej przysztych nauczycieli szkoty
podstawowej; nowoczesnych technologii dla rozwoju umiejetnosci zawo-
dowych przysztych nauczycieli jezykéw obcych; zapewnienia merytorycz-
nego rozwoju osobistego i zawodowego przysztych nauczycieli w centrum
kompetencji; cech powstawania i rozwoju srodowisk rozwojowych dla dzieci
w przedszkolach i szkotach podstawowych ONZ (1917-1919); przygotowa-
nia nauczyciela szkoly podstawowej w Kanadzie (druga potowa XX wieku—
—poczatek XXI wieku); mobilnosci nauczyciela jako drogi do realizacji reform
edukacyjnych; doswiadczen krajow europejskich w zapewnianiu przyszlym
nauczycielom szkoly podstawowej ksztalcenia przyrodniczego i matematycz-
nego; zastosowania lego-designu w ,nowej ukrainskiej szkole” jako waznego
czynnika w ksztaltowaniu kultury projektowej i technologicznej przysztego
nauczyciela; doboru kandydatéw do instytucji wyzszego szkolnictwa peda-
gogicznego w celu zapewnienia jako$ci; ciagltego rozwoju zawodowego pra-
cownikéw naukowych i pedagogicznych jako czynnika zapewniajacego jakos¢
szkolnictwa wyzszego; interdyscyplinarnych podstaw problemu ksztattowa-
nia potrzeb artystycznych studentéw specjalnosci pedagogicznych za pomo-
ca literatury fikcji; nowoczesnych podej$¢ do wdrazania edukacji profilowej
w szkotach $rednich ogdlnoksztalcacych; zarzadzania rozwojem zawodowym
nauczycieli, szkoly kreacji zycia w systemie ksztalcenia ustawicznego; me-
diéw jako srodka wdrazania interdyscyplinarnego nauczania jezykéw obcych
w instytucji szkolnictwa wyzszego; technologii pedagogicznych do ksztal-
towania kompetencji komunikacyjnych przysztych funkcjonariuszy policji
w procesie edukacyjnym; szkolenia na temat rozwoju kompetencji spolecz-
nych i emocjonalnych w ksztalceniu nauczycieli; koncepcji ksztaltowania
kultury profesjonalnej samorealizacji przysztych menedzeréw dziatalnosci
turystycznej w uczelni; metodycznych narzedzi do ksztaltowania gotowosci
przysztych nauczycieli szkét podstawowych do stosowania innowacyjnych
technologii nauczania jezykdéw obcych; naturalnego szkolenia przysztego
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specjalisty w edukacji podstawowej: w sSrodowisku opartym na chmurze;
szkolenia przysztego specjalisty edukacji przedszkolnej w kontekscie zmiany
globalizacyjnej; rozwoju osobistego ucznia szkoly muzycznej w kontekscie
fenomenologicznego modelu edukacji; treningu lingwodydaktycznego przy-
sztego specjalisty edukacji przedszkolnej w systemie pozainstytucjonalnego
modelu; mobilnosci nowoczesnego specjalisty jako wektora udanego roz-
woju zawodowego; innowacyjnych technologii pedagogicznych w szkoleniu
specjalistéw w dziedzinie podatkéw i cel; cech metodycznego wspomagania
ksztaltowania wartosci spoleczno-kulturowych studentéw; istoty zjawiska
partnerstwa w kontekscie metodologii interdyscyplinarnej; uczciwosci inte-
gralnej w systemie szkolenia zawodowego przysztego nauczyciela; systemu
szkolenia pracownikéw socjalnych Mary Helen Richmond; analizy spotecz-
no-osobistego profilu kompetencji nauczycieli szkét wyzszych (w wyniku ba-
dania projektu Miedzynarodowego Funduszu Wyszehradzkiego); diagnozy
stanu innowacyjnego rozwoju nauczyciela instytucji szkolnictwa wyzszego;
zjawiska wsparcia pedagogicznego dla mlodszych uczniéw jako nowego tren-
du w dziatalnosci edukacyjnej nauczyciela; kompetencji przedsiebiorczosci
jako elementu systemu ciaglej edukacji pedagogicznej; ksztaltowania relacji
partnerskich mlodziezy jako problemu naukowego.

Drugi dzien konferencji, to przede wszystkim tematyka zwigzana z ob-
szarem badan realizowanego projektu przy wsparciu International Visegrad
Fund. Sesja plenarna odbywala si¢ pod tytutem: Normalizacja wynikéw dzia-
talnosci zawodowej nauczycieli szkoty wyzszej i poprawa ich jakosci. Przemo-
wienie wprowadzajace pt. Badania kompetencji nauczycieli szkét wyzszych
w zakresie zmian, jako kwestii spotecznej i naukowej wyglosita prof. Ludmita
Khoruzha. Drugim wystapieniem w sesji plenarnej byt wyklad prof. Petro
Saukh na temat Swiatowego rozwoju szkolnictwa wyzszego. Po tym wprowa-
dzeniu nastgpila prezentacja wynikéw projektu IVF Visegrad+ nr 21720008
przez koordynatoréw krajowych grup badawczych: dr Mariya Bratko, prof.
Uniwersytetu Kijowskiego im. Borysa Grinchenki; dr Lukasz Kwadrans,
Uniwersytet Slaski w Katowicach (Polska); Josef Malach, doc. PhDr., CSc.,
Uniwersytet Ostrawski (Czechy); Daniela Guffovd, Mgr. PhD. Uniwersytet
Mateja Beli w Banskiej Bystrzycy (Stowacja). Profesor Wotodymyr Prosz-
kin dokonat po tej prezentacji analizy poréwnawczej rozwoju kompetencji
nauczycieli szk6t wyzszych na Ukrainie, w Polsce, Republice Czeskiej i na
Stowacji. Standardowe podejscie do oceny kompetencji nauczycieli szkét
wyzszych w krajach — uczestnikach projektu miedzynarodowego: wnioski
i zalecenia przedstawila kierujaca projektem prof. Ludmita Khoruzha. Na-
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stepnie kontynuowano dyskusje w formule tzw. okragtego stotu, pt.: Kom-
petentny model nauczyciela szkoty wyzszej. Jak to jest? Obrady obejmowaly
omodwienie probleméw: portretu nowoczesnego nauczyciela szkoly wyzszej;
analizy poréwnawczej w czasie i przestrzeni; modelu kompetentnego na-
uczyciela szkoly wyzszej, jego struktury i mozliwych wskaznikéw; prioryte-
towych komponentéw modelu nauczyciela szkoly wyzszej; standardéw pracy
nauczyciela szkoly wyzszej jako sposobu na poprawe jakosci edukacji lub jej
kreatywnego wyréwnywania; nowoczesnego zarzadzania rozwojem nauczy-
ciela nowoczesnej szkoly wyzszej.

Trzeciego i ostatniego dnia konferencji odbyta sie sesja wyjazdowa, kté-
rej celem bylo dzielenie si¢ opiniami przez uczestnikéw projektu. Tematy
spotkania, ktére odbylo sie w kompleksie etnograficznym YkpaiHnceke ceao
(Ukrainska wioska), poza gléwnym — Kompetencje nauczyciela szkoty wyzszej:
konteksty krajowe — obejmowaly: strategie promocji i wdrazania wynikéw
projektu; omoéwienie dalszych perspektyw wspoélpracy w zakresie wynikéw
badan miedzynarodowych; przygotowanie raportu konncowego projektu nr
21720008 Kompetencje nauczycieli szkot wyzszych w procesie zmian realizo-
wanego w ramach grantu International Visegrad Fund.

Warto wskaza¢ w tym sprawozdaniu z konferencji na zalecenia krajowe
przygotowane przez zespot polskich naukowcéw w sktadzie: Barbara Gra-
bowska, Lukasz Kwadrans, Aleksandra Minczanowska, Ewa Ogrodzka-Ma-
zur, Eugenia Smyrnova-Trybulska, Anna Szafranska, odnoszace sie jednocze-
$nie do stanu rozwoju kompetencji kadry akademickiej w Polsce.

Analizujac obecne zmiany systemowe i reforme szkolnictwa wyzszego,
trudno nie odnosi¢ si¢ do kompetencji nauczycieli akademickich. Analiza
kwalifikacji i kluczowych kompetencji wskazuje na brak znaczacej rozbiez-
no$ci miedzy deklaracjami studentéw i nauczycieli akademickich. Obie grupy
dostrzegaja znaczenie kompetencji w kazdym profilu i potrzebe ich rozwoju.
Dlatego nalezy opracowac system przygotowania kadry naukowo-dydaktycz-
nej. Potrzeba ta powinna by¢ brana pod uwage przy reformie szkolnictwa
wyzszego, ktéra jest obecnie wdrazana, i planowanych zmianach, szczegdlnie
w kontekscie jednolitych piecioletnich studiéw.

Profil zawodowo-pedagogiczny powinien opierac si¢ na innowacyjnych
programach nauczania ukierunkowanych na samodoskonalenie nauczycieli
akademickich, wzmocnionych przez systemy motywacyjne. Kompetencje te
muszg by¢ rozwijane rowniez w dziedzinie stosowania nowych technologii
i korzystania z nich w pracy. Wazne wydaje si¢ réwniez przygotowanie ka-
dry akademickiej do korzystania z pomocy dydaktycznych i rozwijania wta-
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snych kompetencji komunikacyjnych, zwlaszcza w wymiarze interaktywnym.
Istotne znaczenie nalezy réwniez przypisywac zarzadzaniu wlasnym czasem
i odpowiedniemu wykorzystaniu tych kompetencji w pracy ze studentami.

Profil spoleczno-osobisty nauczycieli akademickich rozwijalby sie najle-
piej na podstawie zaplanowanych zaje¢ w ramach programéw studiéw peda-
gogicznych, ktére wspieralyby ich kompetencje spoteczno-kulturowe. Aka-
demickie programy nauczania powinny rowniez przyczyniac sie do rozwoju
odpowiedzialno$ci zawodowej, osobistej i cywilnej. Obecnie kompetencje
przywoddcze s nadal niedostatecznie rozwinigte. Nie ma odpowiedniego
szkolenia nauczycieli w tej dziedzinie na poziomie szkoty podstawowej i §red-
niej, ani w szkolnictwie wyzszym, gdzie wydaje si¢ to niezbedne.

Profil naukowy wydaje si¢ najbardziej reprezentowany w sugerowanych
zmianach w szkolnictwie wyzszym. Obejmuje kompetencje zwigzane z pro-
wadzeniem badan, wspétpraca miedzynarodows, popularyzacja nauki, me-
todologia, a takze waznymi zagadnieniami etyki zawodowej i uczciwosci.
Dlatego wydaje sie wysoce zalecane: kontynuowac rozwdj platform wymiany
naukowej, wprowadza¢ przejrzyste procedury promocji, finansowanie badan
i programy wsparcia dla badan indywidualnych i zespotowych.

Dlatego zalecenie powinno dotyczy¢ spdjnego planowania zmian w pro-
gramach nauczania, kursach, rozwoju i podziatach dyscyplin naukowych,
a takze ewolucji instytucjonalnej majacej na celu podniesienie kompeten-
¢ji nauczycieli akademickich we wszystkich trzech profilach. Nie bedzie to
mozliwe bez zmian w metodach nauczania i programach akademickich, bez
stazy praktykantéw jako cze$ci programu nauczania, bez tworzenia $ciezek
rozwoju dla mtodych pracownikéw akademickich z odpowiednim systemem
wsparcia mentora oraz stymulacja finansowa i organizacyjna. Nalezy réwniez
zwrdci¢ uwage na zmiany i ulepszenia kompetencji juz aktywnych zawodo-
wo pracownikéw akademickich, ktérzy nie spelniaja wymogdéw wspoélczesnej
uczelni. Niezbedne jest wprowadzenie systemu ocen okresowych, a nie tyl-
ko ankiety ewaluacyjne prowadzone przez studentéw oraz programy badan
i szkolenia dydaktycznego.

Uzyskane wyniki badan pokazuja, ze kompetencje przedstawione w trzech
omawianych profilach sa wysoko cenione zaréwno przez kadre akademicka,
jak i studentéw. Wymagaja one jednak ciaglego podnoszenia, aby przejs¢
od poziomu deklaracji lub oczekiwan (czesto innych niz rzeczywisto$¢) do
etapu ich profesjonalnych aplikacji. Bylo to i jest obecnie utatwiane w ra-
mach réznych projektéw, wspieranych przez zewnetrzne zasoby z projektéw
unijnych lub krajowych. Jednak te zalecenia promuja wprowadzanie zmian
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i wspieranie rozwoju kompetencji nauczycieli akademickich we wszystkich
trzech profilach jako elementu programéw akademickich i reform organiza-
cyjno-instytucjonalnych systemu — nie tylko przypadkowej realizacji projek-
téw. Bez pewnej cigglosci i trwalosci w tym zakresie trudno bedzie osiagnac
pozadang zmiane — zwigekszenie kompetencji kadry akademickiej, a co za tym
idzie, lepsza jako$¢ ksztalcenia studentéw i prowadzenia badan naukowych.
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