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Wprowadzenie

Ukazanie si¢ jedenastego tomu ,,Edukacji Miedzykulturowej’, czasopisma re-
dagowanego od 2012 roku przez pracownikéow Zakladu Pedagogiki Ogoélnej
i Metodologii Badan oraz Pedagogiki Spotecznej i Edukacji Miedzykulturo-
wej Wydzialu Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego w Katowi-
cach, wpisuje sie w obchody waznych uroczystosci, ktére odbyly sie w cie-
szynskim o$rodku akademickim w czerwcu 2019 roku.

4 czerwca, w uznaniu dla wybitnych osiagnie¢ naukowo-badawczych oraz
za zastugi dla rozwoju nauki i kultury, Senat Uniwersytetu Slaskiego nadat
prof. zw. dr. hab. Tadeuszowi Lewowickiemu najwyzsza godno$¢ Doktora
Honoris Causa Uniwersytetu Slaskiego i wpisat nadanie tytutu do , Ksiegi
Doktoréw Honoris Causa Uniwersytetu Slaskiego”. Uroczystoé¢ ta miata
miejsce w Cieszynie, mie$cie pogranicza kultur, narodéw i wyznan, miescie,
w ktérym tradycja ksztalcenia nauczycieli trwa nieprzerwanie od dwustu
czterdziestu trzech lat, wreszcie w miescie, w ktérym przez trzydziesci lat
profesor Tadeusz Lewowicki tworzyl i nadal kreuje cieszyriska naukowa szko-
te badan kultury i o§wiaty pogranicza (Ogrodzka-Mazur, 2019, s. 36).

W zwigzku z tymi wydarzeniami, warto przypomnie¢ — odwolujac sie do
bogatej twérczosci i dzialalnosci naukowej Profesora majacej na celu rozwi-
janie w Polsce pedagogiki i edukacji miedzykulturowej — opracowana przez
niego synteze zawierajaca zarys pedagogiki miedzykulturowej — jako dyscy-
pliny nauk pedagogicznych. Sktadnikami tej dyscypliny sa:

- klarownie zarysowana koncepcja edukacji miedzykulturowej i dotycza-

cego tego obszaru edukacji rozumienia pedagogiki;

— w ramach refleks;ji i praktyki edukacyjnej uzywany jest stosunkowo pre-
cyzyjnie okreslony jezyk, inaczej méwiac — sie¢ pojec. Czes¢ pojec — jak
zwykle w humanistyce — zaczerpnieta zostala z innych dyscyplin, czes¢
ma nadane znaczenie wlasciwe edukacji i pedagogice miedzykulturo-
wej;

- réwniez do$¢ wyraznie okre$lony zostal obszar zainteresowan, pola
i przedmioty badan. Znajduje to odzwierciedlenie w licznych publi-
kacjach; podkresli¢ przy tym nalezy interdyscyplinarno$¢ pedagogiki
miedzykulturowej;
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odwolujac si¢ do pokrewnych dyscyplin humanistyki, korzysta sie
z szerokiego zakresu metod, technik i narzedzi badan — zaréwno ba-
dan ilosciowych, jak i jakosciowych. Zgromadzony zostat duzy zaséb
wynikéw badan;

poczynania badawcze i strukturalne ukierunkowane sa licznymi teoriami
z zakresu nauk spolecznych. Pedagogika miedzykulturowa dysponuje —
co wydaje sie zjawiskiem nieczestym w pedagogice — oryginalnymi wta-
snymi propozycjami teoretycznymi. Przykladem sa opracowana przez
Tadeusza Lewowickiego Teoria Zachowarn Tozsamosciowych (TZT) oraz
Teoria Wielozakresowej i Wielowymiarowej Tozsamosci (TWiWT) — au-
torstwa Jerzego Nikitorowicza. Propozycje te znalazly zastosowanie juz
w wielu badaniach, postuzyly do konstruowania metodologii badan, zo-
staly wykorzystane przy interpretacjach wynikéw;

historyczny i wspélczesny dorobek edukacji wielokulturowej i edukacji
miedzykulturowej ma ujecia poréwnawcze i ujecia stanowiace syntezy
wczesniejszych dokonan. Pedagogika miedzykulturowa ma swoje korze-
nie, dzieje i calo$ciowe przedstawienia wczesniejszych etapéw. Mozna
powiedzie¢, ze — zgodnie z dobra tradycja humanistyki — ma pamie¢ o do-
robku poprzednich pokolen i poddaje ten dorobek krytycznej analizie;
godna uwagi jest kondycja kadrowa spotecznosci zajmujacych sie edu-
kacja i w istocie pedagogika miedzykulturowa. Liczba badaczy, rozwdj
naukowy, poziom prac uzasadniaja przekonanie, ze sytuacja kadrowa
bardzo dobrze rokuje dyscyplinie naukowej. W mijajacych paru de-
kadach powstato duzo warto$ciowych publikacji. Pojawiaja si¢ nowe
kierunki studiéw i badan;

srodowisko uprawiajace pedagogike miedzykulturowa jest juz dos¢
dobrze zorganizowane instytucjonalnie. Wielkim walorem pozostaje
integracja i §cista wspélpraca badaczy z wielu osrodkéw akademickich.
Wskazac nalezy na tradycje wspoélnych dziatan w Spotecznym Zespole
Badan Kultury i O$wiaty Pogranicza, potem w ramach Zespotu Peda-
gogiki Kultury i Edukacji Miedzykulturowej przy KNP PAN, a teraz
Stowarzyszenia Wspierania Edukacji Miedzykulturowej;

wyrazne i wielostronne s3 powiazania teorii (teoretykéw i badaczy)
z praktyka o$§wiatowa. Pedagogika miedzykulturowa spetnia funkcje
wlasciwe naukom, ktére generuja rézne zastosowania praktyczne. Po-
trzeby spoteczne wydaja si¢ mocno oddzialywaé na zywotno$¢ — za-
kres, kierunki i metody badan — pedagogiki miedzykulturowej (Lewo-
wicki, 2011, ss. 496—-498).
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Szczegdlne znaczenie dla badaczy miedzykulturowych ma opracowana
przez profesora Tadeusza Lewowickiego w 1995 roku Teoria Zachowan Toz-
samos$ciowych (TZT), bedaca wazna perspektywa w poszukiwaniu prawidlo-
wosci warunkujacych ksztaltowanie sie poczucia tozsamosci oraz catoscio-
wym i zarazem poréwnawczym ujeciem procesow i zjawisk zachodzacych
w regionach pogranicza (pograniczy). Wyréznione obszary (elementy) toz-
samosci: pierwszy — obejmujacy losy historyczne, identyfikacje z okreslo-
nym terytorium i grupa spoleczna, drugi — wyznaczany odrebnoscia kultury,
jezyka, przekazu tradycji oraz wiedzy o dorobku duchowym i materialnym
danej spotecznosci, trzeci — kojarzony ze swoista genealogia historyczna
i swoistymi cechami grupy (grup) oraz funkcjonujacymi w niej stereotypa-
mi, czwarty — dotyczacy kondycji gospodarczo-ekonomicznej, standardéw
zycia grupy (grup), piaty — zwiazany z potrzebami, celami zyciowymi i pre-
ferencjami aksjologicznymi oraz szdsty — uwzgledniajacy kontekst politycz-
ny, $wiatopogladowy, spoteczny i gospodarczy (Lewowicki, 1995a, ss. 51-63;
Lewowicki, 1995b, ss. 13—26) — staja sie istotnymi wyznacznikami zachowan
tozsamos$ciowych, mogacymi stanowi¢ podstawy do wypracowania oferty
(ofert) edukacyjnych, adresowanych do srodowisk wielokulturowych.

W tym kontekscie formuluje profesor Lewowicki wazna — z punktu wi-
dzenia wspoélczesnych badan naukowych w dziedzinie humanistyki — teze,
zgodnie z ktéra ,w rozmaitych wersjach w réznych panstwach wyraznie for-
muje si¢ swoisty model tozsamosci wielowymiarowej — taczacej identyfikacje
lokalng, regionalna, panstwowa i europejska z réznymi powiazaniami na-
rodowo$ciowymi, etnicznymi, religijnymi czy wyznaniowymi, kulturowymi.
Poszczegélne skladniki tej wielowymiarowej tozsamosci bywaja wybierane
przez ludzi — zgodnie z ich przekonaniami, pogladami, wierzeniami, takze
dziedzictwem kulturowym. Ten rodzaj tozsamo$ci ma charakter otwarty —
nie zalezy od »dziedziczonej« narodowosci, koloru skéry czy religii. Spoiwem
tej tozsamosci sa (staja sig) wartosci wlasciwe spoteczenstwom demokracji
parlamentarnej, uniwersalne wartosci uksztalttowane od wiekéw i wyznacza-
jace godne, pokojowe zycie ludzi — umozliwiajace rozwdj, samorealizacje,
pomyslne funkcjonowanie w spoleczenstwie, umozliwiajace szczesliwe zycie.
Wiele wskazuje na to, ze spolteczenstwa maja Swiadomos¢ szans, jakie daje
tak pojmowana tozsamo$¢. Coraz wiecej ludzi akceptuje model tozsamosci
wielowymiarowej. Oczywiscie, nie brak zwolennikéw tradycyjnie rozumianej
tozsamosci. Jednak procesy spoteczne, przemiany dokonujace si¢ w §wiecie
— szczegOlnie w bliskiej nam Europie — wyznaczaja tendencje ku upowszech-
nianiu tej nowoczesnej — zgodnej z przestaniami integracji europejskiej —
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tozsamosci wielowymiarowej, ksztaltowanej w otoczeniu spotecznym i jed-
nocze$nie ksztaltowanej przez jednostki wybierajace wtasne identyfikacje”
(Lewowicki, 2011, ss. 492—493). Teoria Zachowan Tozsamo$ciowych jest od
wielu lat z powodzeniem wykorzystywana przez badaczy miedzykulturowych
m.in. do konstruowania metodologii badan oraz interpretacji uzyskanych
wynikow'.

! Mozna w tym zakresie przywolaé¢ m.in. prace wielu badaczy $rodowisk wielo-

i miedzykulturowych — pedagogéw i socjologéw, w ktérych wykorzystywano T. Lewo-
wickiego Teorie Zachowan Tozsamo$ciowych. Por. m.in.: Gajdzica, A. 2013. Portret
zbiorowy nauczycieli aktywnych. Cieszyn — Torun: Wydziat Etnologii i Nauk o Edu-
kacji Uniwersytetu Slaskiego, Wydawnictwo Adam Marszatek; Grabowska, B. 2013.
Poczucie tozsamosci miodziezy uczagcej sie w szkotach z polskim jezykiem nauczania na
Biatorusi, Ukrainie i w Republice Czeskiej — studium poréwnawcze. Cieszyn — Torun:
Wydziat Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego, Wydawnictwo Adam
Marszalek; Kurzepa, J. 2007. Socjopatologia pogranicza. Zmiany zachowar mieszkan-
cow pogranicza zachodniego. Studium socjologiczne. Zielona Géra: UZ; Ogrodzka-Ma-
zur, E. 2007. Kompetencja aksjologiczna dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Studium
poréwnawcze Srodowisk zréznicowanych kulturowo. Katowice: us; Ogrodzka-Mazur,
E., Klajmon-Lech, U. i Rézanska, A. 2014. Tozsamos¢ kulturowa, religijnosé i edukacja
religijna postrzegana z perspektywy spotecznosci szkot z polskim jezykiem nauczania
w wybranych krajach europejskich. Cieszyn — Torun: Wydzial Etnologii i Nauk o Edu-
kacji Uniwersytetu Slaskiego, Wydawnictwo Adam Marszatek; Rézariska, A. 2015.
Edukacja religijna mtodziezy w warunkach pluralizmu religijnego w wybranych krajach
Europy Srodkowo-Wschodniej (Grupa Wyszehradzka: Polska, Czechy, Stowacja, We-
gry) — studium poréwnawcze. Cieszyn — Torun: Wydzial Etnologii i Nauk o Edukacji
Uniwersytetu Slaskiego, Wydawnictwo Adam Marszatek; Sobecki, M. 2007. Kultura
symboliczna a tozsamosc. Studium tozsamosci kulturowej Polakow na Grodzieriszczyz-
nie z perspektywy edukacji miedzykulturowej. Bialystok: Wydawnictwo Uniwersyteckie
»Irans Humana”; Tenze. 2016. Komunikacja miedzykulturowa w perspektywie peda-
gogicznej. Studium z pogranicza polsko-litewsko-biatorusko-ukrairiskiego. Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie ,Zak”; Szczurek-Boruta, A. 2007. Zadania rozwojowe
miodziezy i edukacyjne warunki ich wypetniania w srodowiskach zréznicowanych
kulturowo i gospodarczo. Studium pedagogiczne. Katowice 2007: US; Tejze. 2014.
O przygotowaniu nauczycieli do pracy w warunkach wielokulturowosci — konteksty,
opinie studentow, propozycje. Cieszyn — Torun: Wydziat Etnologii i Nauk o Edukacji
Uniwersytetu Slaskiego, Wydawnictwo Adam Marszatek; Urban, J. 2014. Mniejszosci
narodowe krajéw Grupy Wyszehradzkiej w procesach integracyjnych Europy — tozsa-
mos¢ miodziezy mniejszosci. Cieszyn — Torun: Wydzial Etnologii i Nauk o Edukacji
Uniwersytetu Slqskiego, Wydawnictwo Adam Marszatek; Urliniska, M. M. 2007. Szkota
polska na obczyznie wobec dylematow tozsamosciowych. Na przyktadzie szkoty polskiej
na Lotwie. Torun: UMK; Wojakowski, D. 2002. Polacy i Ukrairicy: rzecz o pluralizmie
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W pedagogicznych badaniach miedzykulturowych profesor Lewowicki
wskazuje réwniez na potrzebe odwotywania si¢ do teorii i koncepcji doty-
czacych zachowan spotecznych. Jego zdaniem ,to zrozumiate, uzasadnione
dazenie do lepszego zrozumienia zjawisk i proceséw spotecznych. Poniewaz
jednak na gruncie pedagogiki raczej trudno o znalezienie satysfakcjonuja-
cych teorii lub koncepcji, przedstawiciele tej dyscypliny siegaja do dorobku
dyscyplin pokrewnych. Jedna z nich jest od lat socjologia. Inna — psychologia
spoleczna czy socjologizujace (pograniczne z socjologia) nurty psychologii.
Pojawiaja sie i inne nawigzania — do studiéw historycznych, badan nad kul-
tura, studiéw traktujacych o polityce i o religii. Wydaje si¢ jednak, ze prze-
wazaja skojarzenia z socjologia, socjologicznymi interpretacjami zycia spo-
tecznosci wielokulturowych. [...] Socjologia, a takze psychologia, pomagaja
zrozumiec sytuacje i zachowania spoleczne, proponuja rozmaite wyjasnienia,
interpretacje. To wazne dla pedagogéw miedzykulturowych, stusznie wiec
siegaja do prac socjologicznych. Tam znajduja intelektualny orez pomocny
w poczynaniach edukacyjnych” (Lewowicki, 2010, s. 303).

Konfrontacja réznych podejs¢ — nazwanych przez profesora Lewowickie-
go socjologizmem i pedagogizmem — pozwala ,dostrzec istotne odmienno-
$ci w my$leniu i dziataniu swoistym kazdemu z tych podejs¢. W przypadku
edukacji miedzykulturowej daje to szanse dostrzezenia i zrozumienia ory-
ginalnosci i podstawowego sensu tego obszaru edukacji. W odréznieniu od
typowego dla innych dyscyplin spojrzenia na wielo$¢ kultur wystepujacych
»obok« siebie, w edukacji miedzykulturowej istotne jest wystepowanie kul-
tur »razem« — z wzajemnym poznawaniem, oddzialywaniem, przyjmowa-
niem wplywéw innych kultur. To takze — coraz blizsze socjologii — spojrze-
nie na wielowymiarowa tozsamo$¢ wspolczesnego czlowieka (pozostajacego
w zwiazkach z »mala ojczyzna«, regionem, panistwem i spoleczenstwem, Eu-
ropa). To uznanie, ze poza tozsamoscia »nadana«, moze by¢ i jest tozsamos¢
wybierana. Wielostronnemu (w tym socjologicznemu i pedagogicznemu)
ogladowi nalezy poddac te i wiele innych spraw. [...] Socjologia — nawet re-
zygnujac z dzialan na rzecz zmian spotecznych — daje mozliwo$¢ »monito-
rowania« poczynan edukacyjnych, kontroli skutkéw tych poczynan, spolecz-
nego spostrzegania. To zwieksza szanse — najprosciej méwiac — rozumnego
oddzialywania edukacyjnego. Korzysci zwiazkéw z socjologia nie sa tylko
jednostronne. Edukacja miedzykulturowa jest polem nowych obserwacji

i tozsamosci na pograniczu. Krakéw: Zaktad Wydawniczy ,Nomos”; Tenze 2007. Swoj-
skos¢ i obcos¢é w zmieniajgcej sie Polsce. Warszawa: IFiS PAN.



16 WPROWADZENIE

i analiz socjologicznych. To moze przynies¢ pozytek i socjologii i pedagogice,
edukacji miedzykulturowej” (Lewowicki, 2010, ss. 307-308).

Profesor Tadeusz Lewowicki znaczaco przyczynil si¢ rowniez do instytu-
cjonalnego kreowania i rozwoju srodowiska pedagogéw miedzykulturowych.
W badaniach dotyczacych edukacji wielo- i miedzykulturowej — obok pra-
cownikéw Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie — uczestnicza
czlonkowie innych osrodkéw akademickich (m.in. z Biategostoku, Bydgosz-
czy, Gdanska, Krakowa, Lublina, Opola, Poznania, Torunia, Warszawy, Zie-
lonej Géry)?, skupieni w powolanej z Jego inicjatywy w 1994 roku Federacji
Spolecznych Zespotéw Badan Kultury i Oswiaty Pogranicza, a od roku 2004
— w Zespole Pedagogiki Kultury i Edukacji Miedzykulturowej przy Komi-
tecie Nauk Pedagogicznych PAN. Badacze, reprezentanci réznych osrod-
kéw naukowych w kraju i za granicg, poszerzaja swa dziatalno$¢ naukowa
w zainicjowanym przez Profesora w 2007 roku Stowarzyszeniu Wspierania
Edukacji Migedzykulturowej. Jego celem jest rozwoj polskiej mysli naukowe;j
w dziedzinie pedagogiki miedzykulturowej oraz realizacja badan naukowych
i inicjatyw edukacyjnych majacych zwiazek z pedagogika miedzykulturowa
i edukacja w warunkach zréznicowania kulturowego.

Prezentowane w tym tomie artykuly, rozprawy, komunikaty z badan, artykuly
recenzyjne oraz opracowania odnoszace si¢ do praktyki edukacyjnej — nawia-
zuja w swej zawartosci tresciowej do najwazniejszych, wybranych idei i mysli
z bogatej twoérczosci naukowo-badawczej profesora Lewowickiego, znanej
i uznanej zaréwno w Polsce, jak i za granica. W dziale Edukacja miedzykul-
turowa na swiecie autorzy z Republiki Czeskiej, Stowacji i Ukrainy charak-

2 Sa to gléwnie osrodki naukowe prowadzace badania na pograniczu polsko-

-biatorusko-litewsko-ukrainskim (zesp6l Jerzego Nikitorowicza), polsko-czeskim po-
graniczu na Slasku Cieszyriskim (zesp6t Tadeusza Lewowickiego) i pograniczu pol-
sko-niemiecko-czesko-stowackim na Slasku Opolskim (zespét Zenona Jasiriskiego).
Trzydziestoletnie rezultaty dzialalno$ci naukowo-badawczej tych oérodkéw zostaty
przedstawione m.in. w ponad 45 publikacjach przygotowanych przez Katedre Edukacji
Miedzykulturowej Wydzialu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku,
w 80 tomach prac z serii ,Edukacja Miedzykulturowa” opublikowanych przez Spo-
teczny Zespét Badan Oswiaty i Kultury Pogranicza oraz Zaklad i Katedre Pedagogiki
Ogolnej Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach,
oraz w ponad 30 pracach wydanych przez Instytut Nauk Pedagogicznych Wydzialu
Nauk Spotecznych Uniwersytetu Opolskiego.
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teryzuja ponadto wieloletnie doswiadczenia badawcze w zakresie edukacji
wielo- i miedzykulturowej inspirowane dorobkiem naukowym Profesora.

Tom zawiera ponadto kronike z tegorocznych konferencji pos§wieconych
problematyce edukacji wielo- i miedzykulturowej oraz bibliografie prac w se-
rii ,Edukacja Miedzykulturowa’, wydawanej pod kierunkiem naukowym pro-
fesora Tadeusza Lewowickiego od 1992 roku w cieszynskim o$rodku akade-
mickim.

W imieniu zespotu redakcyjnego i Rady Naukowej czasopisma ,Edukacja
Miedzykulturowa” pragne podziekowac¢ wszystkim Recenzentom i Autorom
za twoérczy namyst nad problematyka wielo- i migdzykulturowos$ci. Wyda-
nie tego numeru czasopisma ,Edukacja Migdzykulturowa” stato sie mozliwe
dzieki niezmiennej przychylnosci i pomocy wladz akademickich Uniwersy-
tetu Slaskiego Wydziatu Sztuki i Nauk o Edukacji w Cieszynie oraz Wydaw-
nictwa Adam Marszalek.

Redaktor naczelny
Ewa Ogrodzka-Mazur
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Edukacja miedzykulturowa i antropologia
pogranicza: wspolnota zrodel i drég rozwoju

Streszczenie: W ostatnich dekadach powstato kilka subdyscyplin réznych dys-
cyplin naukowych, dla ktérych pogranicze jest gtéwnym przedmiotem rozwazan
— naleza do nich socjologia, antropologia i pedagogika. Mogly one powsta¢ do-
piero wtedy, gdy znawcy tej problematyki uporali si¢ z definicja pogranicza, dla
ktdrej za punkt wyjscia nalezaloby uznac filozoficzne, szerokie do tego problemu
podejscie. Tu pogranicze jawi sig jako stowo—klucz wspédlczesnej humanistyki i do-
tyczy wielu paradygmatéw wspotczesnej nauki: to spotkanie ,,Ja” — czyli jednostki,
grupy, kultury — z innym: nieuniknione i stanowiace o sensie zycia. Pogranicze
to spotkanie dwdch rézniacych sie paradygmatéw podmiotéw, to kazdy dyskurs
dotyczacy relacji Ja—Ty (Inny). Przedmiotem rozwazan w niniejszym opracowa-
niu jest ksztaltowanie sie wiedzy o pograniczu na styku dwéch podejs¢: edukacji
miedzykulturowej jako subdyscypliny pedagogicznej oraz antropologii pogranicza
jako subdyscypliny antropologii kulturowej. Te kierunki poszukiwan wydaja sie
dosy¢ odlegle od siebie, a jednak w okre$lonym kontekscie podobieristwa miedzy
nimi rysuja sie dosy¢ wyraznie. Kontekst ten to miejsce uprawiania nauki: miedzy
innymi w zamiejscowej jednostce Uniwersytetu Slaskiego ulokowanej w Cieszy-
nie, a wiec w sercu polsko-czeskiego i tym samym czesko-polskiego pogranicza.
Obecne tu pedagogika i etnologia jako kierunki studiéw wypracowaly w procesie
wspolpracy i wzajemnych inspiracji oryginalng wiedze, ktéra stata sie podstawa
ksztaltowania sie nowych kierunkéw badan nad pograniczem. Obydwie dyscy-
pliny wyrosly z jednego zZrédta, ich geneza i drogi rozwoju sa nie tylko podobne,
ale mozna powiedzie¢ pokrewne. Dlatego warto tym aspektom ksztaltowania sie
wiedzy o pograniczu po$wieci¢ czas i miejsce w publikacji naukowej.

Stowa kluczowe: pogranicze, tozsamo$¢, edukacja miedzykulturowa, antropolo-
gia pogranicza

Obserwujac rozw6j nauk spotecznych w ostatnich kilku dekadach, mozna
zauwazy¢, ze wiedza z ich zakresu réznicuje sie w szczegdlnie szybkim tem-
pie. Roznicuje sie i uszczegdlawia, czego wyrazem jest powstawanie licznych
subdyscyplin w ramach réznych dziedzin nauki. Na naszych oczach rodza sie
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subdyscypliny wyrosle na bazie dojrzalej, rozleglej i dobrze udokumentowa-
nej wiedzy o réznych wymiarach rzeczywistosci spotecznej czy kulturowe;.
Niewatpliwie nalezy do nich wiedza o pograniczu, zbudowana i zweryfikowa-
na poprzez badania empiryczne z zakresu co najmniej kilku dziedzin nauki.
Subdyscypliny, dla ktérych pogranicze jest gtéwnym przedmiotem rozwazan,
mogly powstaé wéwczas, gdy znawcy tej problematyki uporali si¢ z definicja
pogranicza. Oczywistym jest, ze reprezentanci réznych dyscyplin naukowych
wydobywaja na potrzeby swoich badan rézne aspekty tego zagadnienia jako
przedmiotu badan. Niemniej oczywiste wydaje sie takze to, ze za punkt wyj-
$cia do wszelkich rozwazan i dyskusji o pograniczu nalezaloby uznac¢ filo-
zoficzne, szerokie do niego podejscie. W jego ramach pogranicze jawi sie
jako stowo klucz wspélczesnej humanistyki i dotyczy wielu paradygmatéw
wspolczesnej nauki. Najszerzej rozumiane pogranicze to spotkanie ,Ja” — czy-
li jednostki, grupy, kultury — z Innym: nieuniknione i stanowiace o sensie
zycia. Pogranicze to spotkanie dwéch réznigcych sie paradygmatéw pod-
miotdéw, to kazdy dyskurs dotyczacy relacji Ja — Ty (Inny) ,rozprawiajacy
o warto$ciach, dialogu i szeroko rozpatrywanej polofonicznosci, a krytykuja-
cy wszelkie przejawy homofobizmu czy dogmatyzmu” (Ortowski, 2016, s. 5).
Na zycie ,na styku’, ,na granicy” skazana jest kazda egzystujaca jednostka,
a dialog jest czyms najbardziej charakterystycznym i naturalnym dla relacji
interpersonalnych.

Przedmiotem moich rozwazan jest ksztaltowanie sig, czy inaczej méwiac
dojrzewanie wiedzy o pograniczu na styku dwdéch subdyscyplin: edukacji
miedzykulturowej jako subdyscypliny pedagogicznej oraz antropologii po-
granicza jako subdyscypliny antropologii kulturowej. Te kierunki poszukiwarn
wydaja sie dosy¢ odlegle od siebie, a jednak w okreslonym kontekscie po-
dobienstwa miedzy nimi rysuja si¢ dosy¢ wyraznie. Kontekst ten to miejsce
uprawiania nauki: miedzy innymi w zamiejscowej jednostce Uniwersytetu
Slaskiego ulokowanej w Cieszynie, a wiec w sercu polsko-czeskiego i tym
samym czesko-polskiego pogranicza. Obecne tu pedagogika i etnologia jako
kierunki studiéw dopracowaly si¢ w procesie wspétpracy i wzajemnych in-
spiracji, wykorzystujac ponadto pogranicze polsko-czeskie jako swoiste labo-
ratorium badawcze, oryginalnej wiedzy i wyroslych z niej kierunkéw badan
nad pograniczem. Obydwie dyscypliny wyrosty z jednego Zrédta, ich geneza
i drogi rozwoju sa nie tylko podobne, ale mozna powiedzie¢ pokrewne. Dla-
tego warto tym aspektom ksztaltowania si¢ wiedzy o pograniczu po$wiecic¢
czas i miejsce w publikacji naukowe;j.
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Pogranicze

Na gruncie kilku subdyscyplin naukowych uksztaltowaly sie podobne sposo-
by definiowania i interpretowania pogranicza jako miejsca i zjawiska spotecz-
no-kulturowego. Obok edukacji migdzykulturowej i antropologii pogranicza
nalezy do nich takze socjologia pogranicza.

Podstawa socjologicznej definicji pogranicza, obecnej takze w pozosta-
tych dwéch omawianych subdyscyplinach, jest relacja pomiedzy terytorium
a zajmujaca je spolecznoscia. Na pograniczu zachodza procesy wspomnia-
nego wyzej, szeroko rozumianego dialogu jako nawigzywania, utrzymywania
i przemian charakteru kontaktéw miedzykulturowych w postaci autentycz-
nych, realizowanych dobrowolnie i masowo wiezi oraz stosunkéw miedzykul-
turowych, a takze ich instytucjonalizacja (Sadowski, 2007, s. 6). Te definicje
socjolog Andrzej Sadowski sformutowat w latach 90. ubieglego wieku i takze
dopiero od tych lat tworzy si¢ polska nauka o pograniczu. Do czasu przemian
politycznych z ostatniej dekady XX wieku socjologia pogranicza i pokrewne
dziedziny nauki byly raczej do pomysélenia. Naukowcy prowadzili co prawda
wczesniej badania na pograniczach, jednak ze wzgledéw ideologicznych byty
one dosy¢ wasko zakrojone, a przede wszystkim nieobejmujace stosunkéw
miedzyetnicznych, co zdecydowanie zubozalo programy badawcze.

Socjologowie opisuja i analizuja z perspektywy swojej subdyscypliny
zjawiska i procesy charakterystyczne dla terytoriéw okreslonego charakte-
ru — obszaréw pogranicznych — nieobecne na innych obszarach lub obecne
sporadycznie. Socjologia pogranicza nawiazuje do obszaru, do terytorium,
na ktérym dzieje si¢ co$§ waznego, co trudno spotkac¢ gdzie indziej, ,bo to
wlasnie czynniki demograficzne, ekologiczne i ekonomiczne, dziatajace w po-
jedynke lub wespél, stanowia o jego osobliwo$ciach” (Kurcz, 2008, s. 20).
Dojrzale i szeroko zakrojone badania pograniczy zrodzilo najpierw zwiek-
szenie przepuszczalno$ci granic na przetomie lat 80. i 90. ubieglego wieku,
a pdzniej otwarcia granic z naszymi poludniowymi, zachodnimi i cze$cio-
wo wschodnimi sasiadami. Wtedy dopiero mogta zrodzi¢ sie dojrzata na-
uka o pograniczu, bowiem jej przedmiotem sg zjawiska i procesy spoteczne
wywolane przekraczaniem granicy — bez wielkiej liczby takich przekroczen
nie byloby pogranicza w socjologicznym rozumieniu, ,bo obszar lezacy przy
granicy staje sie pograniczem spolecznym wtlasnie za sprawa przemieszcza-
jacych sie jednostek” (Kurcz, 2008, s. 21).
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Zdaniem twércéw podwalin socjologii pogranicza ontologiczne jej pod-
stawy stanowia dwa zalozenia: pogranicza istnieja realnie, jako ramy wyzna-
czajace stycznosci, do jakich dochodzi pomiedzy ludzmi zyjacymi po obu
stronach granicy, oraz istnieje czlowiek pogranicza, zwykle bardziej otwarty
lub krytyczny wobec obcych, bardziej przywiazany lub obojetny do warto-
$ci wlasnej grupy narodowej niz mieszkancy centrum. Czlowiek pogranicza
jest bardziej zaradny i przedsiebiorczy (nawet w zakresie aktywnosci o cha-
rakterze patologicznym), bardziej innowacyjny i sktonny do akceptacji idei
i nowinek naptywajacych z zewnatrz, szczegélnie wtedy, gdy dostrzega ich
pozytywne konsekwencje dla siebie (Kurcz, 2008, s. 20).

Te podstawowe dla socjologicznej subdyscypliny zalozenia charakteryzu-
ja takze podejscia do tego zagadnienia przedstawicieli innych, pokrewnych
dziedzin: takze antropologii i pedagogiki. Subdyscypliny tych nauk rozwi-
jaja sie rownolegle z socjologia pogranicza. Zostaly wykreowane na bazie
dos$wiadczen badawczych dotyczacych pogranicza polsko-czeskiego, w tym
na Slasku Cieszyriskim oraz — w przypadku paradygmatu pedagogicznego —
takze na wschodnich pograniczach Polski, szczegélnie polsko-bialoruskiego
i polsko-litewskiego.

Kilkudziesiecioletnie juz badania pogranicza polsko-czeskiego i czesko-
-polskiego, z dluga granica panstwowa, wspélnota dziejowa, szczegdlnie
w przypadku Slaska Cieszyriskiego i fenomenu Zaolzia, zaowocowaly doj-
rzalymi koncepcjami interdyscyplinarnych badan wyroslych z doswiadczen
badaczy skupionych w cieszynskim Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji
Uniwersytetu Slaskiego. Koncepcje badan, nazwane wyzej dojrzatymi, mozna
z pelnym przekonaniem nazwac szkotami naukowo-badawczymi. Z lektu-
ry opracowan wynikéw badan oraz refleksji teoretycznych publikowanych
w roznych postaciach wynika, ze obydwa podejscia badawcze: pedagogiczny
i antropologiczny maja wiele wspdlnych punktéw zaréwno w zakresie meto-
dologii, jak i konstrukgji teorii.

Nauki o edukacji

Paradygmat pedagogiczny w zakresie badan pogranicza realizowany jest
przede wszystkim w postaci edukacji wielo- i miedzykulturowej. Edukacja
wielokulturowa i miedzykulturowa to model dziatan edukacyjnych uwzgled-
niajacy potrzeby réznych grup kulturowych zamieszkujacych w okreslonym
srodowisku, motywujacy ich cztonkéw do aktywnosci na réznych polach. Po-
czatki tej subdyscypliny wiaza sie z obecnoscia w szkotach wielu panstw dzie-
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ci imigrantéw, co wymusito niejako pojawienie si¢ nowych watkéw w progra-
mach nauczania dotyczacych réznorodnosci rasowej, religijnej i kulturowej
spoleczenstw (Nikitorowicz, 2009, ss. 264—265). Edukacja migdzykulturowa
w najbardziej ogélnym ujeciu pedagogéw to ogdt wzajemnych wplywédw i od-
dzialywan jednostek i grup, instytucji, organizacji, stowarzyszen, zwiazkéw
sprzyjajacych takiemu rozwojowi czlowieka, aby stawal si¢ w pelni swiado-
mym i twérczym cztonkiem wspélnoty rodzinnej, lokalnej, regionalnej, wy-
znaniowej, narodowej, kontynentalnej, kulturowej, globalnej — planetarnej
oraz byt zdolny do aktywnej samorealizacji, ksztaltowania trwalej tozsamosci
i odrebnosci. Skutkiem edukacji, zdaniem Jerzego Nikitorowicza, ma by¢ dy-
namizacja spoleczno-kulturowa réznych grup, wzajemne poznanie, zblizenie
i integracja, z zachowaniem wlasnej odrebnosci (Nikitorowicz, 2009, s. 282).
Ten typ edukacji definiowany jest zatem w kontekscie wielokulturowosci jako
cechy ogdlnoswiatowego zycia spotecznego oraz uwzglednienia podstawo-
wej dla tych typow edukacji opozycji — ,my’ — ,oni” czy tez ,ci” i ,owi’ ,ci”
i ,inni’, ,mniejszo$¢” — ,wiekszo$¢’, opartych na idei dostrzezenia, akceptacji
odmiennodci i tolerancji. Réznica traktowana jest tu jako cecha konstytu-
tywna czlowieka, czynnik wzajemnego rozwoju (Nikitorowicz, 2009, s. 282).

Wspéltwoérca koncepcji edukacji wielo- i miedzykulturowej na gruncie
polskiej pedagogiki Tadeusz Lewowicki zaznacza, ze na poczatku XXI wieku
daje si¢ zaobserwowac silne oddzialywanie polityki i ideologii na kwestie
tych rodzajéw edukacji — inne sg przy tym doktryny i inne formy nacisku niz
dawniej. Da si¢ dostrzec w tym wzgledzie rozbiezno$¢ miedzy oficjalnymi
deklaracjami a przejawami poczynan realizacyjnych. Deklaracje zgodne sa
z europejska wizja poprawnosci politycznej, do czego zobowigzuja zasady
regulujace wspélzycie réznych grup narodowosciowych, etnicznych, reli-
gijnych w panstwach Unii Europejskiej. Jednak czesto mamy do czynienia,
tak jak w Polsce, ze zjawiskiem niecheci do Innych i ich kultur (Lewowicki,
2006, ss. 261-262). Wydarzenia z ostatnich kilku lat, zwigzane z masowym
naplywem do panstw Unii Europejskiej uciekinieréw z kilku krajéw pozaeu-
ropejskich ogarnietych wojna, potwierdzily te teze. Dlatego tez, twierdza pe-
dagodzy, mozna i nalezy podejmowac problem miedzykulturowosci i dialogu
miedzykulturowego w kazdym kontekscie.

Definiowaniu edukacji miedzykulturowej jako przestrzeni dziatan spo-
tecznych oraz pedagogiki miedzykulturowej bedacej subdyscypling pedago-
giki jako gatezi naukowej towarzyszy swoisty kontekst — ujmowanie ich jako
powinnoéci, stuzby. Przywolywany wyzej Lewowicki poswieca temu zagad-
nieniu szczegdlnie duzo uwagi. Pisze o tym, ze sprawy edukacji powinny
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stuzy¢ zblizeniu ludzi réznych kultur i ich pomyslnemu zyciu, wspétpracy,
rozwojowi, ksztaltowaniu §wiata wartosci, wiedzy, postaw, prowadzacych do
pokojowego wspélistnienia, tolerancji, godnych warunkéw zycia, respekto-
wania praw czlowieka (Lewowicki, 2012, ss. 15-16). Zdaniem Lewowickiego
mozna méwic o istnieniu pedagogiki miedzykulturowej jako subdyscypliny
nauk pedagogicznych, do czego upowaznia kilka przestanek:

- klarownie zarysowana koncepcja edukacji miedzykulturowej i czytelna
ideologia pedagogiki miedzykulturowej,

- precyzyjnie okreslony jezyk uzywany w ramach refleksji i praktyki edu-
kacyjnej, ktorego czes$¢ zaczerpnieta jest z innych dziedzin, cz¢$¢ ma
nadane znaczenie wlasciwe edukacji i pedagogice miedzykulturowej,

- do$¢ wyraznie zostal okreslony obszar zainteresowan, pola i przedmio-
ty badan,

— poczynania badawcze i strukturalne ukierunkowane sa licznymi teo-
riami z zakresu nauk spotecznych, ale pedagogika miedzykulturowa
dysponuje wlasnymi, oryginalnymi propozycjami teoretycznymi,

— istnieje liczna grupa badaczy z zakresu pedagogiki miedzykulturowej,

- $rodowisko to jest do$¢ dobrze zorganizowane instytucjonalnie (Lewo-
wicki, 2012, ss. 39-41).

Naszkicowana wyzej charakterystyke pedagogiki i edukacji miedzykultu-
rowej Lewowicki przedstawil na tamach czasopisma ,Edukacji Miedzykul-
turowej” w 2012 roku. Po pieciu latach autor pyta o kondycje tej subdyscy-
pliny i jej przyszto$¢. Odpowiedzi na te pytania nie pozwalaja na przyjecie
optymistycznego nastawienia. Z jednej strony, jak stwierdza Lewowicki,
daje sie zaobserwowac¢ budujace zjawisko w postaci pomyslnego rozwoju
pedagogiki miedzykulturowej, jednak z drugiej strony nastapila w ostatnich
latach niesprzyjajaca zmiana klimatu spotecznego, w tym politycznego, do
prowadzenia i rozwoju edukacji miedzykulturowej. W zwiazku z dajacym sie
wyraznie zaobserwowacé w Europie sceptycyzmem wobec funkcjonowania
réoznych instytucji Unii Europejskiej, ogélnej krytyki wobec projektu unijne-
go, dochodzi do nasilenia si¢ dazen dezintegracyjnych wsréd panstw two-
rzacych UE, nasilenia si¢ tendencji nacjonalistycznych i izolacjonistycznych.
Prowadzi to czesto do stygmatyzacji i marginalizacji grup mniejszosciowych,
a nawet nasilania sie dzialann wymierzonych przeciwko nim. Trudno dziwi¢
sig, ze — tak jak w naszym kraju — edukacja migedzykulturowa spychana jest
na margines w og6lnym programie edukacyjnym. W Polsce, pisze autor, brak
jest jasno okreslonej, pozytywnej (sprzyjajacej Innym i ich kulturom) poli-
tyki wobec wielokulturowosci i polityki edukacyjnej nastawionej na dialog
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i kontakty miedzykulturowe. Dwie dekady od potowy lat 90. ubiegtego wieku
autor uznaje za ztoty wiek pedagogiki miedzykulturowej, jednak dzisiaj moz-
na méwic o ostabieniu dynamiki twérczosci, badan i rozwoju kadry w zakre-
sie tej subdyscypliny. Czy zatem, stawia pytanie, dotychczasowe inspiracje,
doswiadczenia i $wiadomos¢ znaczenia edukacji miedzykulturowej obronia
sie¢ przed marginalizacja, pozorowaniem i podwazaniem jej istoty i sensu?
(Lewowicki, 2017, ss. 25—27). Na razie pytanie to pozostaje bez odpowiedzi.

Cieszynska szkota edukacji miedzykulturowej ma dlugoletniego partnera
— Katedre Edukacji Miedzykulturowej dziatajaca w Uniwersytecie w Bialym-
stoku. Badaczy z tego osrodka, a przede wszystkim Nikitorowicza, nalezy
uznad za wspoltwdrcéw programu tej subdyscypliny pedagogicznej. Poszu-
kiwania badawcze prowadzone na wschodnim pograniczu Polski realizowane
byly réwnolegle, a czasami symetrycznie, z badaniami na pograniczu potu-
dniowym. Osrodki cieszynski i biatostocki, wspétpracujace ze soba od ponad
dwudziestu lat, sa najbardziej znaczacymi w procesie budowania podstaw
teoretycznych nowej subdyscypliny i programéw badawczych.

Wschodnie pogranicze Polski rézni sie od potudniowego, polsko-czeskie-
go i polsko-stowackiego. Jego charakter celnie okre$lity bialostockie badacz-
ki: ,Granice Podlasia z punktu widzenia historycznego, geograficznego, jak
i dialektologicznego s3 trudne do jednoznacznego i bezspornego ustalenia.
Przez stulecia kraina ta byla ziemia sporng, ziemia niczyja a zarazem ziemia
wspdlna dla jej mieszkanicédw. Pelnita ona funkcje pogranicza zaréwno poli-
tycznego — pomiedzy Polska, Rusia i Litwa — jak i narodowosciowego, gdzie
dochodzito do przenikania si¢ etosu polskiego, litewskiego, bialoruskiego
i ukrainskiego. To z kolei formowalo obszar pogranicza religijnego, jezykowe-
go i kulturowego. Narodem dominujacym na tym obszarze sa Polacy, jednak
zamieszkujacy tu Bialorusini, Ukrainicy, Litwini, Tatarzy, Cyganie, Rosjanie,
tworza narodowosciowy, religijny, jezykowy i kulturowy mikrokosmos po-
granicza” (Zytkiewicz-Ploriska i Namiotko, 2018, s. 228).

Poczatki nowego i nowatorskiego programu badan pograniczy siegaja
w Uniwersytecie w Bialymstoku potowy lat 90. ubiegtego wieku. Dla grupy
mlodych naukowcéw kwestie wielo- i miedzykulturowosci staly sie nie tyl-
ko nowym obszarem badan, ale takze swoistym wyzwaniem. W nowych re-
aliach spoteczno-politycznych otwierala si¢ droga do zbadania nieobecnych
dotad watkow: kontaktéw miedzy reprezentantami réznych kultur, wielo-
kulturowych uwarunkowan funkcjonowania uczniéw i szkoty, dziedzictwa
kulturowego czy spoleczno-kulturowej tozsamosci. Wazna przestrzen analiz
nowej subdyscypliny stanowily pedagogiczne konteksty funkcjonowania na
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wschodnim pograniczu naszego kraju mniejszosci narodowych — litewskiej,
biatoruskiej, ukrainskiej — ktére w ostatniej dekadzie XX wieku odzyskaty
pelnie autonomii, a ich dziatalno$¢ uzyskata niespotykana dotychczas dyna-
mike. Na oficjalnej stronie bialostockiej Katedry Edukacji Miedzykulturowej
czytamy, ze ,Motywem przewodnim eksploracji prowadzonych sitami ze-
spolu od samego poczatku stala si¢ tozsamos¢, rozpatrywana w kontekscie
szeroko ujmowanej kategorii pogranicza. Pedagogika pogranicza uprawia-
na przez Zespdt ukazywala twérczy potencjat kulturowo zréznicowanego
$wiata. Zalozono, ze kultura — bedac czynnikiem réznicujacym — staje sie
jednoczesnie podstawa do jednoczacego porozumienia. Przyjeto, ze przy
wykorzystaniu oddzialywan edukacyjnych wlasnie kultura moze i powinna
przyczyniaé si¢ do rozwigzania, badz przynajmniej fagodzenia wielu pro-
bleméw wspédlczesnego swiata manifestujacych sie w przejawach lokalnej
codziennosci™.

W pojawiajacych sie co roku publikacjach naukowych pracownikow
osrodka bialostockiego znalazly sie coraz bardziej dojrzale koncepcje kate-
gorii ,edukacja miedzykulturowa” oraz ich empiryczne realizacje na wschod-
nim pograniczu. Do najwazniejszych elementéw problematyki badawczej
naleza:

- edukacja regionalna, wielo- i miedzykulturowa w kontekscie edukacji

europejskiej,

- komunikacja miedzykulturowa,

- tozsamos$c¢ spoteczno-kulturowa i osobowa w warunkach wielokultu-
rowosci,

- dziedzictwo kulturowe,

— poczucie wspoélnotowosci w spotecznosciach lokalnych,

- diagnostyka psychopedagogiczna.

Szczegodtowe realizacje tych zagadnien to miedzy innymi:

- rodzina wobec wyzwan edukacji migdzykulturowej (tozsamo$¢ mio-
dych ludzi, kulturowe aspekty funkcjonowania rodziny majace znacze-
nie dla poczucia zakorzenienia),

- funkcja etniczno-kulturowa szkét mniejszosci narodowych (proble-
matyka funkcjonowania szk6t mniejszosci biatoruskiej i litewskiej na
pograniczu polsko-biatoruskim i polsko-litewskim),

! Z materialéw informacyjnych oraz sprawozdan naukowych Katedry Edukacji

Miedzykulturowej w Uniwersytecie w Bialymstoku (kwiecien 2019), takze informacje
zamieszczone na oficjalnej stronie Katedry: http://pedagogika.uwb.edu.pl/wydzial.
php?p=82.
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funkcjonowanie kultur tradycyjnych w konfrontacji z kultura globalna,
ochrona dziedzictwa kulturowego, wartosci rdzennych i pierwszych
warstw tozsamosci niezbednych w dobie globalizacji do skutecznej ko-
munikacji miedzykulturowej i budowania wielowymiarowej tozsamosci
kulturowej; zadania edukacji miedzykulturowej zwigzane z otwiera-
niem sie kultur, rezygnacja z kulturowych gett, integracja spotecznosci
wokot warto$ci podstawowych,

konteksty budowania kulturowych wiezi regionalnych badz lokalnych
(jezyk i historia jako znaczace przestrzenie konstruowania wiezi)>.

Badacze z kregu edukacji miedzykulturowej w Cieszynie podejmowali i po-
dejmuja podobna problematyke w odniesieniu do innych pograniczy, a przede
wszystkim polsko-czeskiego na Slasku Cieszyniskim bedacym regionem spe-
cyficznie pogranicznym — polozony jest po obu stronach granicy panstwowe;j.

Badania sprzed kilku lat obejmowaty migedzy innymi zagadnienia:

poczucia tozsamos$ci narodowej i ksztaltowania tozsamosci wielokul-
turowej,

kulturowych, spolecznych i edukacyjnych wyznacznikéw planéw zy-
ciowych i drég edukacyjnych mlodziezy,

spolecznosci mtodziezowych na pograniczu w kontekscie wielokultu-
rowosci,

probleméw pogranicza i edukacji,

osobowosci i spotecznego funkcjonowania mlodziezy,

tolerancji jako wartosci w procesie edukacji wielokulturowej,
funkcjonowania o$wiaty i szkolnictwa na pograniczu kulturowym
w przeszlosci i wspolczesnie z uwzglednieniem srodowiskowych i kul-
turowych uwarunkowan dziatalnosci szkét, modelowych rozwigzan
oraz propozycji projektowania szkoly i jej funkcji,

edukacji miedzykulturowej w Polsce i na $wiecie (dialog miedzykul-
turowy i jego znaczenie w edukacji regionalnej, ksztaltowania postaw
mlodziezy wobec zréznicowania narodowego, religijnego, kulturowego,
dzialalno$ci szkét oraz réznych organizacji, podejmujacych problema-
tyke wielokulturowosci),

rodzinnych uwarunkowarn ksztaltowania sie i rozwoju tozsamosci w sy-
tuacji pogranicza,

miejsca i roli Koscioléw w ksztaltowaniu postaw dialogowych, otwar-
tych na odmiennos¢,

Tamze.
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teorii przydatnych w badaniach i studiach nad edukacja miedzykultu-
rowa,

warto$ci cenionych przez mlodziez z pogranicza oraz ksztalcenia aksjo-
logicznego, podejmowanego w dziataniach pedagogicznych,

jezyka, komunikacji i edukacji w spoleczno$ciach wielokulturowych,
polityki spotecznej i o§wiatowej w kontekscie edukacji miedzykultu-
rOWe;j.

Badania z ostatnich kilku lat stanowia poszerzenie podejmowanej wcze-
$niej problematyki, a takze dotycza nowych watkéw i podej$¢ empirycznych
i teoretycznych:

polityka edukacyjna — kontekst wielokulturowy — w Polsce i na $wiecie,
tozsamo$¢ jako podstawa i element strategii edukacyjnej; tozsamos¢
w relacji z innymi,

tozsamos$¢ uczniéw w spoteczenstwach wielokulturowych (takze na
pograniczach),

szkola, nauczyciele wobec wielokulturowosci,

rézne obszary edukacji miedzykulturowej — edukacja religijna, eduka-
cja regionalna,

szanse i bariery edukacji wielo- i miedzykulturowej (stereotypy, uprze-
dzenia etniczne),

o$wiata, szkola mniejszosci narodowych w spoleczenstwach wigkszo-
$ciowych,

obszary edukacji wielo- i migdzykulturowej na pograniczach etniczno-
-kulturowych, narodowych i panistwowych (pogranicze polsko-czeskie,
polsko-stowackie, polsko-bialoruskie, polsko-litewskie, polsko-ukrain-
skie),

»Oni’; ,Inni” w §wiadomosci uczniéw.

Powyzsze zestawienia, dokonane na podstawie wywiadéw z autorami
projektéw badawczych, a takze na podstawie sprawozdan z dzialalnosci na-
ukowej i tekstéw zawartych w kilku publikacjach, a przede wszystkim uka-
zujacego sie od 2012 roku rocznika, a nastepnie pétrocznika ,Edukacja Mie-
dzykulturowa’, dowodzg, ze edukacja wielo- i miedzykulturowa realizowana
w kontekscie pedagogiki miedzykulturowej, jest subdyscyplina o wyraznie
odrebnym, specyficznym tylko dla niej profilu. Jednoczes$nie dowodzg, ze za-
kres jej rozwazan teoretycznych i badan empirycznych nawigzuje do tematyki
kilku innych galezi nauki, w tym antropologii kulturowe;j.
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Antropologia kulturowa

Z punktu widzenia antropologii kulturowej pogranicze jawi sig¢ jako prze-
strzen kontaktu réznych grup ludzkich o odmiennych systemach wartosci,
tradycjach kulturowych, wzorach zachowania, jezykach, gwarach czy dialek-
tach i wyznaniach. To, co antropologi¢ odréznia od innych nauk o cztowieku,
to przede wszystkim szeroka perspektywa badawcza: zajmuje sie wszystkimi
specyficznie ludzkimi aspektami zycia czlowieka — biologicznym, kulturo-
wym i spotecznym. Przedmiotem badan antropologii jest kultura uyjmowana
szeroko jako sposéb zycia ludzi i badana jako zjawisko ,samo w sobie”. Antro-
pologie charakteryzuje i wyréznia perspektywa miedzykulturowego poréw-
nania, a przede wszystkim che¢ zrozumienia réznic kulturowych (Olszewska-
-Dyoniziak, 1992, s. 177). Jako odrebna dyscyplina nauki stawia wyrdzniajace
ja pytania, jakich nie zadaje sie na gruncie innych dyscyplin:

— Ile jest roznych sposobow bycia czlowiekiem, czyli jaki jest ,zakres”

réznorodnosci ludzkiej?

— Jakie sa cechy wspdélne réznych sposobéw zycia ludzi?

— Dlaczego ludzie sg tak r6zni? Jakie jest Zrodlo badz wyjasnienie rézno-

rodnosci ludzkiej?

- Na jakich zasadach elementy tych poszczegélnych sposobéw Zzycia do-

pasowuja sie do siebie nawzajem i jak na siebie wptywaja?

- Jak jeden sposéb zycia cztowieka przechodzi z czasem w inny? (Eller,

2012, s. 4).

W zwiazku z tymi pytaniami antropologia, jak pisze Jack D. Eller, ma do
spelnienia konkretny cel: ,(...) sprawi¢, ze ludzie do nas niepodobni beda wy-
dawali sie mniej »egzotycznix, a bardziej ludzcy — w gruncie rzeczy tak samo
ludzcy jak kazdy z nas. Chodzi o czesciowy wglad w serca i umysly ludzi bardzo
od nas odmiennych przynajmniej pod pewnymi wzgledami. Ale chodzi réwniez
o dokonanie wgladu w nasze wlasne serca i umysly, poniewaz »my« stanowimy
jeden z wielu réznorodnych typéw ludzi, dokladnie tak samo jak »oni«. W ten
sposéb antropologia dociera do samej istoty czlowieczenstwa” (Eller, 2012, s. 9).

Pytania, ktére stawiaja sobie antropolodzy, dotycza réznych grup kulturo-
wych, takze tych, ktére tworza spolecznosci pogranicza — tu, na pograniczu,
na kazde z wyzej przytoczonych pytan mozna udzieli¢ pelnej odpowiedzi.
Ponadto w tak skonstruowanej problematyce badan antropologicznych znaj-
dujemy podobienstwa do zadan, ktére stawia sie przed pedagogika miedzy-
kulturowa. Waznym komponentem antropologii sa studia poréwnawcze,
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miedzykulturowe, stanowiace przeciez ptaszczyzne, na ktérej spotkaja sie
wszyscy, lub prawie wszyscy badacze pogranicza.

Sledzenie poczynati antropologéw na réznorodnych pograniczach pro-
wadzi do pytania: czy istnieje zatem antropologia pogranicza? Jako formal-
nie wyrézniona subdyscyplina antropologii jeszcze nie, ale jako realizowana
przez grupe antropologéw specjalno$¢ naukowa — tak. W zakresie antropologii
mozna wyr6znic szczegétowe subdyscypliny nawiagzujace do obszaru, do te-
rytorium, na ktérym dzieje sie co$ waznego, co trudno spotkac gdzie indziej.
Do tego zestawu specyficznych dla pogranicza czynnikéw antropolog dodalby
jeszcze jedna, podstawowa dla siebie ich kategorig: czynniki kulturowe.

Co mogtoby wchodzi¢ w przedmiot badan antropologii pogranicza?

Po pierwsze — studia poréwnawcze.

Antropolodzy poszukuja wspélnych cech (uniwersaliow) pojawiajacych
sie¢ w réznych kulturach oraz calego spektrum réznic miedzy kulturami (na
ile r6znych sposobéw mozna by¢ cztowiekiem?). Warto podkresli¢, iz na
gruncie antropologii pojecie kultury stosowane jest w dwojakim sensie: raz
w odniesieniu do podstawowego przymiotu czlowieka (kultura ludzka) oraz
w kontekscie konkretnych spoteczenstw, reprezentujacych odmienne wersje
kulturowych sposobo6w zycia. W tym drugim rozumieniu pojawia si¢ aspekt
poréwnawczy: na czym polega réznica miedzy ,nami” i ,nimi”? Czy odmien-
no$¢ kultury implikuje odmienny stosunek do $wiata i jego jakosci? (Burszta,
1998, ss. 10-11).

Po drugie — Zrédta i uwarunkowania réznorodnosci kulturowe;j.

Po trzecie — formy i wzory wspélistnienia spotecznosci zréznicowanych
kulturowo, obejmujace:

- kontakt miedzygrupowy, komunikacje miedzykulturows i ich rézne po-
stacie (harmonijne wspétzycie i kooperacja, formalna tolerancja w ra-
mach ustalonych granic terytorialnych, klasowych i innych do konflik-
téw etnicznych, nacjonalizmu);

- dialog miedzykulturowy;

- akulturacje, zapozyczenia kulturowe, ,mieszanie si¢” kultur;

- ytrzecig” kulture, jako wynik tych proceséw: cztowiek pogranicza jako
»nosiciel” dwéch kultur. Cztowiek obdarzony podwoéjna lub wieloraka
walencja kulturowsg;

- tozsamo$¢ etniczna i kulturowa mieszkancéw pogranicza;

- tradycje i dziedzictwo kulturowe — ich role w powstaniu okres$lonego wy-
miaru tozsamosci zbiorowej i tozsamosci jednostkowych ludzi pograni-
cza;
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— etosy kultur tworzacych pogranicze (na przyktad narodowe). Antropolo-
gia to nauka o odmiennych etosach kulturowych, czyli ogélnych orienta-
cjach jakich$ kultur, przyjmowanych przez nie hierarchii wartosci, swo-
istych instytucji kulturowych (Olszewska-Dyoniziak, 1996, s. 218);

- spotecznosci wielokulturowe na pograniczach.

Spotecznosci wielokulturowe to niejako naturalna, oczywista i podsta-
wowa przestrzen dzialan antropologa. Spotecznos$ci pogranicza sa zbioro-
wosciami wielokulturowymi w specyficznym sensie: w kontekscie wspoét-
istnienia w réznych postaciach spolecznosci oddzielonych od siebie realna,
administracyjng granicg. Nalezy przy tym pamietaé, Ze w najszerszym ro-
zumieniu za spotecznos¢ wielokulturowa mozna uzna¢ kazda spolecznos$¢,
w ktérej wspoélzyja ze soba przedstawiciele réznych kultur. W przestrzeni
geograficznej i spolecznej zajmowanej przez takie spotecznosci nieustannie
dochodzi do zderzenia kulturowego, przenikania warto$ci i wzoréw kulturo-
wych z jednej grupy do drugiej, wymiany sposob6w zycia, a czesto takze do
rywalizacji pomiedzy tymi sposobami, wartosciami i wzorami. Przyjmujac
tak szeroka konotacje terminu, kazde nowoczesne spoleczenstwo lub jego
pewne segmenty mozna nazwac wielokulturowymi.

Kultury usytuowane na pograniczach nastawione sa na wchtanianie ,,ob-
cych” elementéw i adaptowanie ich do swoich wlasnych, juz istniejacych.
W wyniku tego procesu dochodzi do powstania synkretycznych wzoréw
kulturowych powstalych z réznorodnych sposob6éw zachowania i myslenia
cztonkéw grup oddzialujacych na siebie. Dochodzi do powstania ,trzeciej”
kultury, ktéra nie przystaje do konkretnej zbiorowo$ci narodowej czy etnicz-
nej, w jakis sposéb wspolegzystujacej z inng zbiorowoscia tego typu, ale przy-
staje do zbiorowo$ci wytworzonej na pograniczu kultur, utworzonej przez
ludzi pogranicza. Sa to zbiorowosci o cechach unikatowych, specyficznych,
tak jak ich kultura. Jest to ponadto kultura bedaca w nieustannym proce-
sie ,stawania si¢” — nigdy nie jest dana raz na zawsze, jest zmienna tak, jak
zmienne sg kultury, nazwijmy je macierzystymi, z ktérych powstala.

To, ile w tej synkretycznej kulturze pogranicza zawartych jest owych
»trzecich” pierwiastkéw, bedacych wypadkowa wzoréw kulturowych obec-
nych w kulturach pogranicznych, zalezne jest od kilku zasadniczych i wielu
pobocznych czynnikéw. Do zasadniczych nalezy charakter granicy — skala jej
otwarcia i w zwiazku z tym charakter, czy tez sita takich proceséw jak kontakt
miedzykulturowy, komunikacja miedzykulturowa i dialog miedzykulturowy.
W kwestii badania tych proceséw i zjawisk spotykaja sie rézne dyscypliny
i subdyscypliny naukowe — takze socjologia, antropologia i pedagogika.
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Tematyka badan, nawiazujacych do pogranicza, podejmowanych przez
cieszynskich etnologéw i antropologéw dotyczy takich zagadnien, jak:

pamie¢ spoleczna/zbiorowa na Slasku Cieszyriskim — jej wykorzysty-
wanie do budowania tozsamosci zbiorowych,

obrazy przeszlosci a tozsamos¢ miejsc i ludzi,

mit wielokulturowosci a rzeczywisto$¢ spoteczna i kulturowa (na Sla-
sku Cieszynskim),

pogranicze historyczne funkcjonujace w pamieci i narracji historycznej,
obrazy kulturowe wspoélczesnego miasta — funkcje i pogranicza,
wielokulturowa przestrzen spoteczna miasta; konstruowanie jego no-
wej tradycji historycznej,

tradycyjne gry, zabawy i zabawki jako dziedzictwo kulturowe Slaska
Cieszynskiego,

przyrodnicze i kulturowe przemiany terenéw granicznych w obrebie
miast dwudzielnych (Cieszyna i Czeskiego Cieszyna),

wspolczesne przemiany Cieszyna i Czeskiego Cieszyna jako przyktad
poszukiwania nowego wymiaru lokalnej tozsamosci kulturowej,
spoteczno-kulturowa specyfika przygranicznych miast podwdéjnych
Europy,

pogranicze polsko-czeskie i czesko-polskie po transformacji i aksamit-
nej rewolucji,

stulecie pogranicza polsko-czeskiego na Slasku Cieszyriskim — od kon-
fliktu zbrojnego do wspoélpracy transgranicznej,

tradycja jako przedmiot negocjacji, rywalizacji i wladzy,

dziedzictwo kulturowe na Slasku Cieszyniskim, w kontekscie artystycz-
nej, plastycznej tworczosci ludowej (z szczegdlnym uwzglednieniem
stroju ludowego, rzezby, malarstwa, architektury,

polsko-czeskie pogranicze na Slasku Cieszyriskim w kontekscie folkloru
dzieciecego, przenikania tekstow pomiedzy réwiesnikami postuguja-
cymi si¢ gwara cieszynska i jezykiem czeskim, wzajemne adaptowanie
tresci, funkcjonowanie tekstéw wskazujacych na odmienno$¢ etniczna
(przezywanki pomiedzy ,,Polokami” i ,Czechami”),

pamiec¢ zbiorowa na Slasku Cieszyriskim w kontekscie teorii karnawali-
zacji — analiza zachowan ludycznych, odwotujacych sie do okreslonych
momentéw w historii regionu i tworzacych tym samym interpretacje
przeszlosci,

badania potomkéw $laskich imigrantéw w wieloetnicznej Wojwodi-
nie (Banat, Serbia) pod katem kompetencji jezykowych i kulturowych,
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a takze w kontekscie przemian tozsamosci wynikajacych z wplywu in-
stytucji spotecznych na zycie tej mniejszosci etnicznej,

- nowe nacjonalizmy i problematyka Obcego, w kontekscie migracji
i spotecznie reprodukowanymi wyobrazeniami o migracji,

— Zaolzie: rodzina a asymilacja polskiej mniejszosci zaolzianskiej; religia
i polsko$¢ Zaolzia; zréznicowanie religijne i jego rola w ksztaltowaniu
tozsamo$ci narodowej; tozsamo$¢ Polakéw zaolzianskich w procesie
przemian, kapital kulturowy polskiej spolecznosci zaolzianskiej.

Przemiany polityczne, gospodarcze i spoleczno-kulturowe, dokonujace sie
w naszym regionie Europy od lat 90. XX wieku, przyczynily si¢ do rozwoju
rzetelnych badan na temat sgsiedztwa miedzynarodowego, realnych, a nie
tylko pozadanych stosunkéw miedzy panstwami i narodami i ré6znymi grupa-
mi regionalnymi. To oznacza takze pojawienie sie mozliwosci realizacji licz-
nych projektéw badawczych na pograniczach etniczno-kulturowych i pan-
stwowych. Nie wszystkie badania prowadza do wykreowania si¢ dojrzatych
subdyscyplin naukowych, ale pewne ich kategorie pozwolily na osiagniecie
takiego etapu ich rozwoju — dotyczy to pedagogiki i antropologii kulturowej
— subdyscypliny jednoczesnie odmienne i majace wiele wspélnych punktéw.

Na koniec rozwazan o owych podobienstwach i réznicach postawmy py-
tanie: czy mozna wskazac szczegdlnie wazne dla rozwoju nauki, spektakular-
ne osiaggniecia przedstawionych wyzej subdyscyplin nauk o edukacji i antro-
pologii? Mozna ich wskazac¢ kilka, ale jedno nalezaloby uzna¢ za osiagniecie
najbardziej znaczace — to dopetnienie, rozwinigcie i opatrzenie nowatorskimi
watkami teorii tozsamosci czlowieka jako jednostki i czlonka réznorodnych
grup. Teoria ta dotyczy tozsamosci ludzi zyjacych w autentycznie wielokul-
turowym $rodowisku, poruszajacych si¢ swobodnie na gruncie co najmniej
dwdch kultur, przyswajajacych sobie ich aksjonormatywne podstawy i uzna-
jacych je za réwnie dla siebie wazne. Edukacja miedzykulturowa, a takze an-
tropologia kulturowa maja wiele do powiedzenia w kwestii ksztaltowania sie
tozsamosci wspolczesnego czlowieka — niejednolitej, zmiennej, nieustannie
stajacej sie.
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Intercultural education and borderland anthropology:
the community of sources and developmental paths

Abstract: Over the last decades, a few subdisciplines of some scientific disciplines
have come into being which mostly explore borderlands — e.g. sociology, anthro-
pology, and pedagogy. They could originate only when the specialists in this field
had finished their work on the definition of borderland, in which the starting point
should be the broad philosophical approach to this problem. Here, the borderland
appears as a keyword for modern humanities, referring to many paradigms of
contemporary science — it is the meeting of “me” (an individual, group, culture)
with the Other, an inevitable encounter which determines the sense of life. The
borderland is a meeting of two different paradigms of subjects and every discourse
pertains to the relationship Me — You (the Other). The presented study is focused
on the shaping of the knowledge concerning the borderland in the contact site
between two approaches: of intercultural education as a pedagogical subdiscipline
and of anthropology of borderland as a subdiscipline of cultural anthropology.
These research orientations seem to be far away from each other — however, in
a particular context, the similarities become quite clear. This context is the place
where science is practiced — in the unit of the University of Silesia which is located
in Cieszyn, in the heart of the Polish-Czech and, therefore, of the Czech-Polish
borderland. Education and ethnology as university courses have elaborated — in
the process of collaboration and mutual inspiration — original knowledge and
interesting research orientations which stem from it. Both disciplines have origi-
nated from the same source, their genesis and developmental paths are not only
similar but also related. Thus, these aspects of shaping the knowledge of the bor-
derland are worth devoting time and space in a scientific publication.

Keywords: borderland, identity, intercultural education, anthropology of border-
land

Translated by Agata Cienciata
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Miedzy wielokulturowoscia ,,wiezy Babel”

a zréznicowanymi kulturowo pograniczami.
Pedagogiczne poszukiwania i idee Tadeusza
Lewowickiego w zakresie edukacji ksztaltujacej
relacje miedzykulturowe

Wieza Babel traktowana jest jako symbol ktopotow zwigzanych z wieloScia jezykéw,
[...] [bedacych] symptomami wielosci kultur, réznorodnych doswiadczen historycz-
nych, rozmaitych drdg rozwoju spotecznosci tworzacych jezyki i uzywajgcych ich do
komunikacji. [...] Wielokulturowosc [...] sprawia niemato probleméw, ale stanowi tak-
ze niezwykte bogactwo, stwarza ogromne szanse poszerzania kregu pozytecznych do-
Swiadczen, daje wazny impuls do rozwoju jednostek, [...] spotecznosci i spoteczeristw
Tadeusz Lewowicki (2007, s. 33)

W 1989 roku Profesor Tadeusz Lewowicki podjal wspdlprace z [...] z cieszyriskg uczel-
nig. [...] [Bylo to] wyrazem zainteresowania problematykg pogranicza ze wzgledu
[...] na usytuowanie osrodka [...] i perspektywy [...] [badan] w obszarze pedagogiki

miedzykulturowej
Ewa Ogrodzka-Mazur (2014, ss. 25-26)

Profesor [T. Lewowicki] potrafit odstonic [...] i [badawczo] zagospodarowac bogatg
w tresci i interakcje przestrzen pograniczy [...]. Szczeglne znaczenie dla [...] badan
miedzykulturowych ma [...] [jego] teoria zachowar tozsamosciowych (TZT), [...]
[ewlaszcza] w zmieniajacych sie warunkach pogranicza [...]

Jerzy Nikitorowicz (2019, s. 45)

Streszczenie: Biblijny topos wiezy Babel, przywolywany w dociekaniach Tade-
usza Lewowickiego, okazuje sie przydatny — jako kontrapunkt i jako sktaniaja-
ca do refleksji przestroga — w okre$laniu idei i postulatéow edukacji miedzykul-
turowej oraz wypracowywaniu pedagogiki miedzykulturowej. Przypomnienie
zamiaréw budowniczych monumentalnej wiezy Babel oraz nieprzewidzianych
ich niepowodzen pobudza do refleksji w pedagogice. ,Przestanie plynace z opo-
wiesci o wiezy Babel ma swoje glebsze znaczenie’, stwierdza Lewowicki (2007,
s. 33), gdy rozpatruje zlozono$¢ wielokulturowosci, gdy zwraca uwage na niesio-
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ne przez nig klopoty i towarzyszace jej nieporozumienia, ale zarazem rozwaza
nadzieje i szanse edukacyjne, ktére moga dzieki niej wystepowac. Topos wiezy
Babel w dociekaniach Lewowickiego dopetlnia si¢ z kategoriag pogranicza, ktéra
rozpatrywana jest (m.in. przez Lecha Witkowskiego) w nawiazaniu do koncepcji
Michaita Michajlowicza Bachtina (1895-1975) . Réznorakie pogranicza, ,tereny
pograniczne panstw, narodéw, kultur’, Lewowicki okresla mianem ,,poligonu edu-
kacji miedzykulturowej’; bowiem na pograniczach mozna obserwowac i uczy¢ sie,
jak przebiega ,proces wzajemnego przenikania kultur” (Lewowicki, 2005, s. 19).
Doswiadczanie swoistych jakosci polifonicznego (wieloglosowego) pogranicza,
takze jako doswiadczanie zréznicowanych §wiatéw wartosci, jest uznawane za
»zyciodajne dla edukacji miedzykulturowej takze poza terenami pogranicznymi”
(Lewowicki, 2005, s. 19). Jesli — jak podkre$la Lewowicki — powinno$cia uczonych
jest rozwijanie pedagogiki miedzykulturowej, to rzetelne wywiazywanie sie¢ z tej
powinnosci stawia im wysokie wymagania profesjonalne, do ktorych zalicza sie
umiejetno$¢ uczestnictwa w interdyscyplinarnej pracy naukowej, gdyz bez niej nie
mozna efektywnie rozwija¢ pedagogiki miedzykulturowej. Interdyscyplinarnos¢
pedagogiki miedzykulturowej moze by¢ postrzegana jako ksztaltowanie relacji
miedzykulturowych: relacji miedzy réznymi — czesto odleglymi od siebie — kul-
turami uprawiania nauki.

Stowa kluczowe: wielokulturowos¢, edukacja wielokulturowa, pedagogika mie-
dzykulturowa, biblijny topos wiezy Babel, polifoniczne (wielogtosowe) pogranicza

Biblijny topos wiezy Babel jest w interesujacy sposéb przywotywany i inter-
pretowany w refleksji pedagogicznej Tadeusza Lewowickiego. Narracje i in-
terpretacje dotyczacego tego toposu okazuja sie bowiem wielce przydatne
(m.in. heurystycznie plodne) w okre$laniu idei i formutowaniu praktycznych
postulatéow edukacji miedzykulturowej oraz w teoretycznych (w tym meta-
pedagogicznych) dociekaniach, ktére zmierzaja — zgodnie z artykulowanymi
przez Lewowickiego wymaganiami merytorycznymi i metodologicznymi —
do wypracowania dojrzalej postaci pedagogiki miedzykulturowe;j.
Przypomnienie dalekosieznych zamiaréw budowniczych monumental-
nej wiezy Babel i bardziej jeszcze dalekosieznych, acz nieprzewidzianych,
skutkéw niepowodzenia w realizacji tego ,wielkiego projektu’, pobudza tez
do refleksji pedagogicznej i towarzyszacej jej refleksji metapedagogicznej,
zwlaszcza nad pedagogicznymi ideami i zamierzeniami oraz dzialaniami
i sytuacjami, ktére w jakiej$ mierze moga by¢ podobne do tych powigzanych
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z budowa wiezy Babel. Historia przerwanej i niedokonczonej budowy wiezy
Babel stuzy¢ moze jako przestroga, sktaniajaca do rzetelnej analizy zasad-
nosci i osiagalnosci celéw dazen pedagogicznych, jako mocny kontrapunkt
wzgledem tego, co wyobraza sie jako stan pozadany, ktéry chce sig¢ wykre-
owac (np. dzieki aktywnosci pedagogicznej). Dalekosiezne i destrukcyjne
skutki niepowodzenia przy budowie wiezy Babel ukazuja, ze bedac realista,
trzeba w krytycznej refleksji pedagogicznej bra¢ pod uwage réwniez mozli-
wo$¢ wytworzenia, wlasnymi ideami i — podporzadkowanymi im — wlasnymi
dzialaniami, sytuacji zdecydowanie odmiennych od tych, ktérych zaistnienia
oczekiwano.

»Przestanie ptynace z opowiesci o wiezy Babel ma swoje glebsze znacze-
nie — dobrze znane w naszej kulturze’, stwierdza Lewowicki (2007, s. 33),
gdy rozpatruje z punktu widzenia zainteresowan badawczych i praktycznych
pedagogiki ztozono$¢ wielokulturowosci. Zwraca przy tym uwage na niesione
przez wielokulturowo$¢ powazne — coraz powazniejsze — trudnosci i klopoty
oraz towarzyszace jej nieporozumienia. Zarazem wnikliwie rozwaza ujawnia-
jace sie dzieki wielokulturowo$ci nadzieje i szanse edukacyjne, ktére moga
sie urzeczywistniad, jesli beda trafnie rozeznane przez pedagogike i jesli
konsekwentnie wypracowane bedzie odpowiednie do nich podejscie. Topos
wiezy Babel przywotuje Lewowicki, aby — uwzgledniwszy glebsze znaczenia
tej biblijnej opowiesci — méc odkrywad, analizowac i ukazywac na gruncie
pedagogiki glebsze znaczenia wielokulturowosci, zwlaszcza glebsze znacze-
nia jej pedagogicznych i edukacyjnych aspektéw. Od przyblizenia biblijnego
obrazu wiezy Babel w kontekscie wspoélczesnych wyzwan wielokulturowosci
rozpoczyna Lewowicki jeden z tekstéw programowych, w ktérym okresla sie
i aktualizuje zalozenia polskich poszukiwan w zakresie edukacji ksztattuja-
cej relacje miedzykulturowe (na programowy charakter tekstu z 2007 roku,
z ktérego fragment obrano tu za wiodace motto, wskazuje juz jego tytutl:
»W strone edukacji miedzykulturowej. Meandryczna droga — zagrozenia
i nadzieje”).

Mieniacy sie¢ réoznymi tropami interpretacyjnymi topos wiezy Babel
w dociekaniach Lewowickiego dopelnia sig, po czesci rowniez jako opozy-
cja i przeciwienstwo, z kategoria pogranicza. Ta kategoria rozpatrywana jest
w nawiazaniu do koncepcji Michaita Michajlowicza Bachtina (1895-1975)".

! O rozumieniu pogranicza i jego pedagogicznego znaczenia (takze jako peda-

gogia pogranicza) zob. Witkowski, L. 2000. Uniwersalizm pogranicza. O semiotyce
kultury Michata Bachtina w kontekscie edukacji. Torun: Wydawnictwo Adam Mar-
szalek. Lech Witkowski (inspirowany semiotyka kultury Bachtina) wypracowuje wi-



M. REMBIERZ ¥+ MIEDZY WIELOKULTUROWOSCIA ,WIEZY BABEL” 43

Réznorakie pogranicza, ,tereny pograniczne panstw, narodéw, kultur’; Lewo-
wicki okre$la mianem ,,poligonu edukacji miedzykulturowej’, bowiem na po-
graniczach mozna obserwowac i uczy¢ sig, jak przebiega ,,proces wzajemnego
przenikania kultur’, mozna dostrzec ,poszerzajace sie obszary kontaktéw,
wspolpracy i towarzyszacych temu korzy$ci — materialnych i niematerial-
nych” (Lewowicki, 2005, s. 19)*.

Szkola naukowa pedagogiki miedzykulturowej
w kontekscie polifonicznosci pogranicza

Doswiadczanie swoistych jakosci polifonicznego (wieloglosowego) pograni-
cza, takze jako szczegélnego rodzaju doswiadczanie zréznicowanych §wiatéw
wartosci, jest uznawane za ,zyciodajne dla edukacji miedzykulturowej takze
poza terenami pogranicznymi” (Lewowicki, 2005, s. 19). Refleksja pedago-
giczna ukierunkowana na edukacje ksztaltujaca relacje miedzykulturowe, aby
moc lepiej rozumie¢ dynamike tych relacji i mozliwe ich zaklécenia, musi
niejako nieustannie wychodzi¢ na pogranicza i bacznie obserwowac zacho-
dzace tam procesy, musi sigga¢ do do$wiadczenia polifonicznosci pogranicza,
uwzgledniajac aksjologiczne wymiary tego do§wiadczenia, i musi tworzy¢ —
takze konkurencyjne wzgledem siebie — modelowe ujecia pogranicza jako dy-
namicznej sytuacji zréznicowania kulturowego i relacji miedzykulturowych.

zje ,uniwersalizmu pogranicza” i jego pedagogicznych konsekwencji: ,W refleksji nad
kulturg wydaje sie niezbedne budowanie takze pewnej normatywnej wizji pogranicza,
by dato sie rozstrzygac, czy mamy do czynienia z blokadami czy szansami na kultu-
rowo »zyciodajny efekt pogranicza«” (Witkowski, L. 1995. Ambiwalencje tozsamosci
z pogranicza kulturowego. W: Urliniska, M. M. red. Edukacja a tozsamos¢ etniczna.

Torun: UMK, s. 14).

2 W podej$ciu wlagciwym edukacji miedzykulturowej zréznicowanie kulturowe

rozumie si¢ w ujeciu przyjetym od Michaila Bachtina (jego odczytania »pogranicza
kultur«), a wiec bardzo szeroko — nie tylko jako zréznicowanie narodowos$ciowe, et-
niczne, rasowe, religijne, ale réwniez jako zréznicowanie kulturowe ludzi nalezacych
do tych samych spotecznosci czy grup (narodowych, religijnych, srodowiskowych
i innych). W tym sensie zréznicowanie kulturowe wystepuje wszedzie i dotyczy roz-
maitych sfer zycia” (Lewowicki, 2014, ss. 28—29). ,[...] zréznicowanie kultur dotyczy
takze ludzi nalezacych do tego samego narodu czy grupy etnicznej, wyznajacych te
sama religie. Nawet mate spotecznosci — lokalne, sasiedzkie, uczniowskie, pracownicze
— moga by¢ [...] wielokulturowe. Do takiego odczytania wielokulturowosci sklaniaja
m.in. prace Michaila Bachtina i czerpana z nich kategoria »pogranicza kultur«” (Le-
wowicki, 2017, s. 20).
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Operujac kategoria pogranicza i dookreslajac jej rozumienie, dzigki sys-
tematycznym, prowadzonym przez trzydziesci lat zespotowym badaniom
pedagogicznym, ktérymi (od 1989 roku) kierowal Lewowicki (jako ich ini-
cjator), uksztaltowala sie na polsko-czeskim pograniczu szkota naukowa: Cie-
szynska Szkota Badan Pogranicza i Edukacji Miedzykulturowej, ktérej twérca
i mistrzem jest profesor Lewowicki®. Wykazuje sie, ze zasadnie ,mozna mé-
wi¢ o istnieniu w Cieszynie oryginalnej [....] szkoly teorii i badarn pogranicza”
i — co rowniez istotne — ta ,cieszynska szkota badaczy pogranicza zajmuje
wsréd podobnych szkét tworzonych [w Polsce] [...] wysoka pozycje” (Rusek,
2009, s. 18)* Ta dynamicznie rozwijajaca si¢ na pograniczu i obierajaca po-
granicza za przedmiot badan szkota naukowa stawia jej uczestnikom okre-
$lone wymagania, aby w nalezyty sposéb mogli podejmowac obierane w tej
szkole cele poznawcze i zadania praktyczne. Szkota ta wymaga intelektualne;j
$mialos$ci, podjecia ryzyka wyjscia (exodusu) z dominujacego centrum na
pogranicza i afirmacji ich odrebnych $wiatéw wartosci. Wymaga odejscia

3 W Cieszynskiej szkole badan pogranicza i edukacji miedzykulturowej kategorie
pogranicza postrzega sie ,w ujeciu bachtinowskim — jako pogranicze kultur, spotecz-
nos$ci, wyznan ([...] takze pogranicze panstw i narodéw)’, a przedmiotami badania sa:
»$rodowiska wychowawcze (rodzina, szkola, spotecznosci lokalne, ko$cioty réznych
wyznarn), problemy polityki spolecznej i oswiatowej, socjalizacji i ksztaltowania toz-
samosci, pracy nauczyciela w warunkach wielokulturowo$ci, socjopatologii pograni-
cza, spotecznych uwarunkowan edukacji miedzykulturowej, szkolnictwa z polskim
jezykiem nauczania w panstwach europejskich, kultury w edukacji miedzykulturowej,
szkoty dla mniejszo$ci narodowych i spotecznosci kaszubskiej w Polsce oraz edukacji
dzieci i mlodziezy w §rodowiskach zréznicowanych kulturowo. Zagadnienia te przed-
stawiane sa w odczytaniach wla$ciwych pedagogice, psychologii, socjologii, filozofii,
jezykoznawstwu, teologii, kulturoznawstwu, historii (i innym dyscyplinom [...] nauk
humanistycznych). [...] studiom o charakterze metodologicznym towarzyszyl namyst
i préby ulepszania metodologii badan oraz sposobdéw ich interpretacji” (Ogrodzka-

-Mazur, 2014, s. 27).

* ,Dalsze dzialania cieszynskiej szkoly badari pogranicza beda si¢ koncentrowaé

na zespotowych badaniach naukowych dotyczacych: spolecznych, pedagogicznych
i kulturowych uwarunkowan rozwoju i wychowania dzieci i mtodziezy z terenéw
pogranicznych, przemian spoteczno-cywilizacyjnych, edukacji szkolnej i edukacji
dorostych, ksztaltowania sie tozsamosci, teorii i modeli badan miedzykulturowych,
a takze przygotowania nauczycieli i pedagogéw do pracy w spoleczno$ciach wielo-
kulturowych oraz realizowania europejskiego modelu edukacji wielo- i miedzykul-
turowej” — taka deklaracje w imieniu trzonu zespolu tworzacego szkote sktada jedna
z jej liderek i twérczych kontynuatorek badan pogranicza, prof. Ewa Ogrodzka-Mazur
(2014, s. 33).
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od dominujacego w zinstytucjonalizowanym zyciu spolecznym preferowania
(prymarnosci) intereséw centrum jako gléwnego dysponenta sity i dyspo-
nenta korzysci, a przesuniecia si¢ na pogranicza, ktére z punktu widzenia
centrum postrzegane sa zazwyczaj jako tereny podlegle, jako majace mniej-
sza warto$¢ peryferia®. Wymaga odejscia od pojmowania i oceniania catej
rzeczywisto$ci spotecznej i edukacyjnej w kategoriach (m.in. warto$ciach)
narzucanych przez dyktat centrum jako wiodacego kodyfikatora i kontrolera
obowigzujacych zasad postepowania. Wymaga tez wlaczenia sie (co najmniej
koncepcyjnie) w przezwyciezanie zdecydowanie negatywnych skutkéw ,,gor-
setu centralizmu” w modelowaniu edukacji i organizowaniu systemu o$wia-
ty, gdyz te negatywne skutki ,gorsetu centralizmu” ujawniaja si¢ ze wzmozo-
na moca w warunkach wielokulturowosci.

Nastawienie poznawcze i praktyka badawcza ukierunkowane na lepsze
rozumienie pogranicza opieraja sie na wyraznych aksjologicznych rozstrzy-
gnieciach, w ktérych preferuje si¢ dynamiczne konfiguracje wartoéci wta-
$ciwe dla pogranicza. Te konfiguracje wartosci sa w jakiejs mierze rézne od
tych systemdw i hierarchii wartosci, ktore lokuja si¢ i dominuja w centrum
(centrum systemu wladzy takze w zakresie nadania znaczen i waznosci),
wspolstanowiagc o wyrdznionej, dominujacej pozycji decyzyjnego centrum
w okreslaniu pierwszenstwa i donioslosci lub podrzednosci i podleglosci
(wtérnosci i reprodukowania) uktadéw wartosci.

Rzec mozna, ze program badawczy szkoly naukowej tworzonej przez
Lewowickiego wymaga odejscia od idei kreowania jakichs kolejnych posta-
ci monumentalnej ,wiezy Babel’, ktéra manifestuje, Ze istnieje tylko jedno

> Wyjécie na peryferia to takze jedna z wiodacych idei i zasad postepowania w pe-
dagogii papieza Franciszka (zob. Rembierz, 2016, ss. 233-274).

® O rozpoznawaniu i przezwycigzaniu skutkéw ,gorsetu centralizmu” w edukacji
pisze (na podstawie wieloletnich badan) Bogustaw Sliwerski w monografii zatytuto-
wanej ,Diagnoza uspotecznienia publicznego szkolnictwa III RP w gorsecie centrali-
zmu” (Sliwerski 2013); onegdaj, wspominajac mysl i dziatalno$¢ pedagogiczna Kazi-
mierza Twardowskiego (1866—1938), Stanistaw Lempicki (1866—1947) podkreslal, ze
Twardowski ,z rycerska odwaga, nieustepliwy, cho¢ roztropny, dazyt do odwojowania
galicyjskiej szkoly z rak austriackiego centralizmu i niemieckiej pedagogiki” (Lempic-
ki, 1938, s. 38). Rozpoznawanie i przezwyciezanie skutkéw gorsetu centralizmu oraz
oddzialywan niepozadanych (kolonizujacych pogranicza i peryferia) idei i koncepcji
pedagogicznych powraca w pedagogice jako ,palace” zadanie badawcze i wyzwanie
praktyczne w réznym kontekscie spotecznym. Tym bardziej wiec pozadane jest wla-
czenie sie pedagogiki miedzykulturowej w przezwyciezanie ujednolicajacego i unifor-
mizujgcego ,gorsetu centralizmu’”.
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prawdziwe centrum calego $wiata, okreslajace zasady panujacego w nim po-
rzadku i zamykajace wartosci — zwlaszcza wartosci edukacyjne — w ,,gorsecie
centralizmu” Program badawczy cieszynskiej szkoly naukowej, utworzonej
w kontekscie polifonicznos$ci pogranicza, wymaga przezwyciezania poku-
sy fundowania ,wiezy Babel”, ktéra ma uwidacznia¢ wobec calego swiata
dominacje wtadzy i intereséw jedynego centrum, orientujac wszystkich na
spelnianie powinnosci wobec tego centrum. Natomiast program tej szko-
ty naukowej eksponuje wyraznie zarysowujace si¢ mozliwosci — zwlaszcza
w poglebionych teoretycznie dociekaniach pedagogicznych i w przesyconych
pedagogiczna refleksja dzialaniach (praktykach) edukacyjnych — pozytyw-
nego odczytania sytuacji ,pomieszania i przemieszania jezykéw”, mimo iz
z poczatku zetkniecie si¢ z wielo$cia odmiennych jezykéw powoduje gléw-
nie dezorientacje¢ i niepokdj. W perspektywie pedagogiki miedzykulturowej,
rozwijanej przez Lewowickiego i przez jego szkote naukowa, niepokojaca sy-
tuacja ,pomieszania i przemieszania jezykéw” jest przede wszystkim wyzwa-
niem do poznawania i uczenia si¢ wielorakiego zréznicowania, ktére spotyka
sie przeciez na co dzien na polifonicznych pograniczach. Ma sie tu do czy-
nienia z wielowymiarowa sytuacja, w ktérej rozpoznaje sie, dopelnia z soba
i pomnaza réznego rodzaju wartosci, zarazem realistycznie przyjmujac, ze
nalezy liczy¢ sie z wystepowaniem takze konfliktéw miedzy warto$ciami,
z konkurowaniem i wykluczaniem sie wartosci, ze trzeba uczy¢ sie doko-
nywania — bywa ze dalece niezadowalajacych i wrecz bolesnych — wyboréw
miedzy konkurujacymi warto$ciami.

Pedagogiczne odczytania biblijnej opowiesci o budowie
wiezy Babel i ,,pomieszaniu jezykow mieszkancow calej
ziemi”: miedzy jednoscia a zré6znicowaniem
irozproszeniem

Jesli prowadzac refleksje pedagogiczna nad wielokulturowoscia, Lewowicki
sklania sie do tezy, ze biblijne przestanie o wiezy Babel ,ma swoje glebsze
znaczenie’, to warto zatrzymac si¢ nad mozliwo$ciami odczytania tego frag-
mentu Ksiegi Rodzaju w interesujacym pedagogike miedzykulturowa kon-
tekscie zréznicowania kulturowego, relacji miedzykulturowych i dazen do
jednosci.

W biblijnej narracji opowie$¢ o nieudanej prébie zrealizowania wspélnie
wyrazanego i powzietego przez ludzi zamiaru budowy wiezy Babel poprze-
dzona zostala wspomnieniem o jezykowej jednosci ludzi podejmujacych pré-
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be urzeczywistnienia tego zamiaru (w oparciu o idee i srodki techniczne, kt6-
rymi dysponowali, o ktérych w zrozumialy dla siebie sposéb komunikowali):

Mieszkancy calej ziemi mieli jedna mowe, czyli jednakowe stowa. A gdy
wedrowali ze wschodu, napotkali réwnine w kraju Szinear i tam za-
mieszkali. I méwili jeden do drugiego: ,Chodzcie, wyrabiajmy cegle
i wypalmy ja w ogniu”. A gdy juz mieli cegle zamiast kamieni i smofe
zamiast zaprawy murarskiej, rzekli: ,Chodzcie, zbudujemy sobie miasto
i wieze, ktdrej wierzchotek bedzie siggal nieba, i w ten sposéb uczynimy
sobie znak, aby$my sie nie rozproszyli po catej ziemi”. A Pan zstapit
z nieba, by zobaczy¢ to miasto i wieze, ktére budowali ludzie, i rzekt:
»S3 oni jednym ludem i wszyscy maja jedna mowe, i to jest przyczy-
ny, ze zaczeli budowad. A zatem w przyszloéci nic nie bedzie dla nich
niemozliwe, cokolwiek zamierza uczynic. Zejdzmy wiec i pomieszajmy
tam ich jezyk, aby jeden nie rozumial drugiego!” W ten sposéb Pan
rozproszyl ich stamtad po catej powierzchni ziemi, i tak nie dokoniczyli
budowy tego miasta. Dlatego to nazwano je Babel, tam bowiem Pan po-
mieszal mowe mieszkancdw catej ziemi. Stamtad tez Pan rozproszyt ich
po calej powierzchni ziemi (Biblia Tysigclecia, Ksiega Rodzaju 11, 1-9).

Jesli wszyscy ludzie na calej ziemi sa ,jednym ludem i wszyscy maja jedna
mowe’, to w takim niezréznicowanym $wiecie nie ma pograniczy réznych
ludéw i réznych jezykéw, nie ma mozliwoéci zawiazywania relacji miedzy-
kulturowych. Ale jesli ,Pan pomieszal mowe mieszkaricow calej ziemi” i jesli
»Pan rozproszyl ich po calej powierzchni ziemi’, to tym samym — cho¢ wydaje
sie to kleska budowniczych wiezy Babel i, co gorsza, nieszczesnym rozpadem
uprzedniej jednosci ludzi — powstaja warunki umozliwiajace ksztaltowanie
pograniczy. Dotyczy to wlasnie tych przestrzeni, w ktérych stykaja sie i spo-
tykaja z soba ludzie dos¢ szczelnie oddzieleni od siebie granica odmiennych
jezykow i odmiennych jezykowych obrazéw swiata. Gdy zawiazuja sie¢ mie-
dzy ludZzmi relacje wlasciwe dla dynamiki pogranicza, to ludzie dotychczas
znajdujacy sie w sytuacji zasadniczego oddzielenia, w ktérej ,jeden nie ro-
zumial drugiego’, musza podejmowac préby ksztaltowania relacji opartych
na zasadzie wzajemnosci w komunikacji, musza uczy¢ si¢ wspélnego rozu-
mienia sensu stéw z réznych jezykéw i uczy¢ sie zrozumienia odmiennych
warto$ciowan, bedacych istotna czescig réznych jezykowych obrazéw swiata.

Kleska budowniczych wiezy Babel, tej wiezy, ktéra miata by¢ najwiekszym
i jedynym tego rodzaju dominujacym na calym $wiatem monumentem, oraz
fakt ,pomieszania jezykéw’, czyli rozpadu i zaniku jednolitosci w sferze ko-
munikowanych znaczen, daja si¢ — z punktu widzenia pedagogiki i edukacji
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miedzykulturowej — interpretowac w perspektywie proceséw dezintegracji
pozytywnej. Zanik dotychczasowych ,fundamentalnych punktéw odniesie-
nia’; orientujacych, porzadkujacych i integrujacych (jednoczacych) ludzka
egzystencje (wyrazanych w idei wiezy Babel), otwiera — w zdecydowanie
odmiennych od dotychczasowych warunkach — mozliwo$ci wypracowywa-
nia nowych form aktywnosci kulturotwérczej i wartos$ciotwérczej. Traci sie
— bedace zwodnicza iluzja — poczucie niewzruszonej jednosci (jednorod-
nosci) wszystkich ludzi i wystepowania integrujacej mocy jednego jezyka,
poczucie, ktéremu naiwnie dawano dotad wiare, ktéra byta podtrzymywana
i spozytkowana przez monopolistyczng wladze polityczna (lub religijna). Jesli
wszakze ceni si¢ jedno$¢ i zarazem docenia sie roznice, to w dalece zréznico-
wanym §wiecie ,pomieszania jezykow’, mozna podja¢ pedagogiczny namysl,
jak — z pomoca pedagogiki i edukacji — dazy¢ do ksztaltowania stanéw rzeczy
okreslanych m.in. mianem ,pojednanej réznorodnosci” i ,réznojednosci”™.

Dzigki ,pomieszaniu jezykow” pojawiaja sie nowe mozliwosci poznawcze.
Mozna bowiem uczy¢ si¢ spogladania na rzeczywistos¢ w réznych perspek-
tywach wielu odmiennych jezykéw i ich siatek pojeciowych, co pozwala wy-
chwyci¢ wigksza liczbe elementéw i cech danego stanu rzeczy, ktére ucho-
dzily z pola widzenia, gdy operowato sie dalece ograniczonymi zasobami
tylko jednego, jedynego jezyka. Dzieki réznym jezykom i poréwnywaniu
wypracowanych w nich uje¢, mozna mie¢ do czynienia z wieloscia réznych
modeli danych stanéw rzeczy, a dzieki temu mozliwe staje si¢ przyblizanie
sie do lepszego, bardziej wyczerpujacego informacyjnie i bardziej rzetelnego
poznania.

Topos wiezy Babel jest otwarty na rézne perspektywy interpretacyjne,
ktére moga na wiele sposobéw inspirowac refleksje pedagogiczna w zakresie
edukacji miedzykulturowej. Megalomania ideowych pomystodawcéw budo-
wy wiezy Babel, megalomania siegajaca — wedle ich wlasnych wyobrazen
— niebios, sprawila, ze gen destrukcji (autodestrukcji) okazuje si¢ wpisany
w zamyst poczynan podjetych na wielka skale. I nabiera on mocy przy pro-
bach urzeczywistnienia nazbyt $miatych i nierealistycznych zamierzen. Rzec
mozna, ze w projekt budowy wiezy Babel zaangazowani byli ideolodzy (wrecz

7 Przywotujac formule ,réznojedni’;, wypracowang i rozwijana przez Bronistawa

Ferdynanda Trentowskiego (1808-1869), a warta przypomnienia i zinterpretowania
na nowo w refleksji pedagogicznej, Wiestaw Andrukowicz zwraca uwage na sytuacje
»odkrywania dramatycznego napiecia miedzy tozsamoscia i r6znicq, ktérej obrazem
jest »réznojednia«” (Andrukowicz, 2008, s. 66).
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zaslepieni zludnym blaskiem swych idei i uwiedzeni iluzjg ich niewzruszo-
nej wielkosci), co wiecej, ideolodzy stuzacy wladzy (potrzebujacej znakéw
majacych swiadczy¢ o jej szczegdlnej sile, potedze i dominacji), technokraci
nastawienie na realizacje¢ zleconych im do wykonania projektéw (niepodej-
mujacy sie jednak analizy idei i aksjologii okreslajacych sens tych projektow)
i wykonawcy skupieni w swej pracy na wyznaczonych im zadaniach, zgod-
nych z ich profesja (rzemieslniczym kunsztem), widzacy jedynie powierzony
im do wykonania fragment, a niemajacy ogladu catosci prowadzonych robét.
Wsréd zaangazowanych w budowe wiezy Babel zabraklo refleksyjnego peda-
goga, ktéry wespoél ze wspotdziatajacym z nim — podnoszacym watpliwosci,
stawiajacym dociekliwe i niepokojace pytania — filozofem, odstanialby inte-
lektualna stabo$¢, duchowa niedojrzatos¢ i spoteczny koszt budowy wiezy
Babel. W tym przypadku zabraklo — postulowanej przez Lewowickiego — ak-
tywnej obecnosci refleksyjnego pedagoga, ktdry potrafi wykazac, ze wielkos¢
czlowieka — wielkos¢ faktyczna, a nie ztudna i iluzoryczna — ksztaltuje sie
i tworzy dzieki rzetelnej i dlugodystansowej edukacji, ze czyni si¢ to ,od we-
wnatrz’, gdy cztowiek — wsparty odpowiednimi dzialaniami pedagogicznym
— podejmuje dlugodystansowa prace nad samym sobg. Ludzkiej wielko$ci nie
da si¢ uksztaltowacd i nie da sie utrwali¢ przez ideologicznie motywowane,
monumentalne, wiekopomne czy wrecz monstrualne przedsiewziecia, maja-
ce ,na trwale” (wieczyscie) dominowa¢ w calym zyciu spofecznym.

Odnosnie do chybionych zamiaréw tworzenia i eksponowania ludzkiej
wielkosci, ktdre prezentuje opowies¢ o budowie wiezy Babel, mozna przywo-
ta¢ — co, przy rozpatrywaniu nieudolnych dazen do wielkosci, czyni Wiady-
staw Strézewski — ,sarkastyczne stowa Kanta: »Tworzenie planéw to czesto
zbytkowne i chelpliwe zajecie umystowe, dzieki ktéremu nadaje si¢ sobie
pozdr twoérczego geniuszu, wymagajac tego, czego samemu nie potrafi sie
dokonad¢, ganiac to, czego samemu nie potrafi sie lepiej wykonad, i projektu-
jac to, o czym si¢ samemu nie wie, gdzie da sie znalez¢é«” (Strézewski 2002,
s. 296). Tak niestety bywalo i bywa réwniez w pedagogice, jesli dokonuje sie
»zbytkowne i chelpliwe” tworzenie nieprzemyslanych planéw dla przepro-
wadzenia dalekosieznych zmian w wielkiej skali. Przed takim nierozsadnym
postepowaniem przestrzega takze Lewowicki, zwlaszcza w odniesieniu do
edukacji prowadzonej w ,wielokulturowym $wiecie’, ktéry nierealistycznie
i naiwnie traktuje sie jako plastyczny material w pelni podatny na realizacje
apriorycznie tworzonych planéw.
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Topos wiezy Babel jako kontrapunkt dla krytycznej refleksji pe-
dagogicznej i poszukiwan edukacji miedzykulturowej w kontek-
Scie polifonicznosci pogranicza

Jednym ze stale obecnych nurtéw w pedagogicznych poszukiwaniach Le-
wowickiego w zakresie edukacji ksztaltujacej relacje migdzykulturowe jest
krytyczna refleksja mierzaca sie z aktualnymi wyzwaniami, w szczegélnosci
mierzaca si¢ z budzacymi watpliwosci koncepcjami i dziataniami pedagogicz-
nymi oraz z nasilaniem sie¢ niepokojacych postaw i proceséw spotecznych.
Motywy ustawicznego prowadzenia tej krytycznej refleks;ji i jej problematyke
uwyraznia réwniez odwotanie do toposu niepowodzenia budowy wiezy Babel
i pomieszania jezykéw, ktére wywoluje poczucie obcosci i niezrozumienia,
co moze prowadzi¢ do eskalacji wrogich zachowan.

Zastanawiajac sie nad tym, co sprzyja i co moze sprzyjaé, a co nie sprzyja
rozwijaniu pedagogiki miedzykulturowej i edukacji ksztaltujacej relacje mie-
dzykulturowe, Lewowicki, zgodnie z cnota roztropnosci i zaleceniem roz-
wagi, wielokrotnie stawia pytania, w ktérych dostrzegalny jest niepokdj, czy
wciaz w wielu sferach ludzkiej aktywnosci nie powtarzaja sie sytuacje podob-
ne do zamiaru budowy wiezy Babel i zarazem do jej upadku, do pomieszania
jezykéw (przy pozornej jednomyslnosci) oraz do rozproszenia i zerwania re-
lacji z powodu braku wzajemnego zrozumienia. Czy dzieki wypracowanym
koncepcjom i podjetym dzialaniom, zwlaszcza koncepcjom i dzialaniom
pedagogicznym, skutecznie przezwycieza si¢ niepozadane efekty dazen sku-
pionych wokét wybudowania wiezy Babel, efekty, ktére wystepuja, gdy lu-
dzie nie moga si¢ porozumie¢, gdy sie wzajemnie nie rozumieja i dlatego tez
rozpada sie to, co ponad swe mozliwosci i umiejetno$ci — nie rozpoznawszy
trafnie bardzo trudnych do przekroczenia lub wrecz nieprzekraczalnych gra-
nic wlasnych mozliwosci — usitowali stworzy¢? Czy tez dzieje si¢ tak, ze bez
rzetelnego namystu, nie wyciagnawszy wtasciwych wnioskéw — zwtaszcza
pedagogicznych wnioskéw — z analizy (diagnozy) upadkéw i katastrof przy
wczesniejszych probach kreowania jakiegos typu ,wiezy Babel’, z nowym
impetem buduje si¢ nowa posta¢ wiezy Babel, co jest przeciez zapowiedzia
kolejnego niepowodzenia?

Rozpatrujac zgodnie z zasadami realizmu praktycznego wielokulturowo$¢
i globalizacje jako aktualne wyzwanie dla wypracowywania strategii edukacji
miedzykulturowej, Lewowicki w wielu swych wypowiedziach przestrzega:
»Propozycje edukacyjne — poza [...] szlachetnymi i godnymi poparcia prze-
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staniami — nalezy [...] formutowac z uwzglednieniem istotnych uwarunko-
wan, jezeli chcemy, by propozycje te mialy szanse powodzenia” (Lewowicki,
2015, s. 14). Jesli nie rozeznaje sie trafnie tych uwarunkowan i pomija sie je
w wypracowywanych strategiach, to mozna dozna¢ niepowodzenia podob-
nego jak budowniczowie wiezy Babel, a zamiast osiggniecia stanéw rzeczy
pozadanych z punktu widzenia pedagogiki, mozna wzméc to, co uchodzi za
niepozadane. Zwodnicze bywa zadowalanie si¢ w pedagogice ,szlachetnymi
przestaniami’; bo bez nalezytej konceptualizacji i konkretyzacji traca one swa
istotna tres¢ i staja sie pustostowiem, wehikulem do przenoszenia dowolnych
tresci, takze tych zdecydowanie niezgodnych z tym, co zasadnie uznac nalezy
za sprawy szlachetne i godne poparcia.

Dolegliwe pomieszanie jezykéw — co najmniej w niektérych przypadkach
— towarzyszy wypowiedziom o ,wielokulturowym $wiecie’, bowiem nie za-
wsze dotycza one tego samego. Mozna méwic o ,wspdlnym wielokulturo-
wym $wiecie’, tak jak konsekwentnie postuluje to Lewowicki (2013, ss. 23—
—24), promujac ksztaltowanie i wzmacnianie tego, co jest i co moze — wrecz
co powinno — by¢ wspdlne. Czestokro¢ jednak méwi sie o ,wielokulturowym
$wiecie” jako o $§wiecie przede wszystkim pelnym obcosci, antagonizméw, za-
grozen i wciaz podsycanej wrogosci, w ktérym tego, co wspoélne, nie sposéb
dostrzec i nie sposéb wytworzy¢. Niby méwi sie tu i tu o ,wielokulturowym
$wiecie’, bo stowa brzmia tak samo, cho¢ faktycznie oba zwroty zdaja sie
dotyczy¢ zdecydowanie innych i nieprzestajacych do siebie rzeczywistosci.
Dlatego w pedagogice stroniacej od jakiejkolwiek z form monopolistycznego
ideowego i pojeciowego monizmu powinno si¢ rzetelnie i trafnie rozeznawac
— co podkresla Lewowicki — ,rozmaite odmiany wielokulturowosci’, ktére
»~wymagaja odpowiednich strategii edukacyjnych (a moze szerzej — spolecz-
nego oddzialywania)” (Lewowicki, 2015, s. 17). Zréznicowane postacie kultu-
rowego zréznicowania, ktérych nie nalezy sprowadza¢ — skrajnie redukowac
— do tylko jednego modelu ,réznic’, wymagaja pedagogicznie poglebionych,
zréznicowanych i zarazem odpowiednio do warunkéw skonkretyzowanych
strategii edukacji miedzykulturowej.

Przykladem konfliktogennego projektowania i organizowania ,wielokul-
turowego $wiata” bywaja te kraje afrykanskie, w ktérych wielokulturowos¢
obarczona jest ,bagazem przeszlosci i wspélczesnymi tragicznymi doswiad-
czeniami” i jest ,traktowana ze ztymi intencjami, instrumentalnie, przeciw-
ko ludziom tych kultur. To sztucznie narzucona, nierzadko intencjonalnie,
konfliktogenna wielokulturowos¢” (Lewowicki, 2015, ss. 16—17). Przejawiaja
sie tu ztowrogie konsekwencje niegodziwego wykorzystywania ,pomieszania
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jezykéw” i antagonizowania sytuacji przenikania si¢ pograniczy; te ztowrogie
konsekwencje — ze wzgledu na biezace interesy i dorazne korzysci — podsyca
sig, nie liczac si¢ przy tym z dobrem ludzi, ktérych to dotyczy.

Powinnosci uczonych i przestrogi w zakresie rozwijania

pedagogiki miedzykulturowej

Postulujac uczestnictwo uczonych (spotecznosci uczonych) w rozwijaniu
teorii i praktyki pedagogiki miedzykulturowej®, trzeba zarazem przestrzegac
przed swoistg ,pycha intelektualna” Niektérzy uczeni miewaja bowiem pato-
logiczna sklonnos¢, aby budowac swa wieze Babel, dominujaca nad innymi,
a nie potrafia z intelektualna pokora wstuchiwac sie w zadziwiajaca polifo-
niczno$¢ pogranicza i nie probuja zrozumie¢ takze tych gloséw, ktére wydaja
sie obce, dalekie od swojsko brzmigcych kategorii (idei, hasel).

Zdecydowanie krytycznie (w wielu wypowiedziach) Lewowicki ocenia te
naznaczone pycha intelektualng i/lub zaslepieniem ideologicznym koncepcje
i praktyki edukacyjne, ktére niosa z soba niepozadane skutki dla dotknietych
nimi jednostek i spotecznosci: ,Wyréwnawcze oswieceniowo (majace niwe-
lowac¢ tzw. deficyty w rozwoju spoteczno-kulturowym) programy edukacji
wielokulturowej przypominaja »$lepe uliczki edukacyjne«, pozorujace jedy-
nie wyréwnywanie szans” (Lewowicki, 2000, s. 33). Uczeni, naduzywajacy
autorytetu nauki, moga legitymizowac i utrwalac¢ ,$lepe uliczki edukacyj-
ne’, moga rozprzestrzenia¢ — na dtuzsza mete kosztowne spotecznie — iluzje
»o$wieceniowych programoéw edukacji wielokulturowej”. Tym bardziej wiec
od uczonych zaangazowanych w rozwijanie pedagogiki miedzykulturowej
wymagana jest rzetelnos¢ metodologiczna (wysoka kultura metodologiczna,
dojrzate sumienie logiczne) i dociekliwo$¢ badawcza, aby nie zwodzi¢ siebie
i innych na intelektualne manowce.

Jesli — jak podkresla to Lewowicki — powinno$cia uczonych jest przyczy-
nianie sie do rozwijania pedagogiki miedzykulturowej, to rzetelne wywia-
zywanie si¢ z tej powinnosci stawia im wysokie wymagania profesjonalne,
wymaga bowiem od nich ksztaltowania sprzyjajacych temu sprawnosci in-
telektualnych. Do tych niezbednych sprawnosci intelektualnych zalicza sie

8 W dziele rozwijania i upowszechniania edukacji miedzykulturowej szczegol-

na wydaje sie rola spolecznosci uczonych. Podobnie jak wielokrotnie w dziejach, tak
i wspolczesnie wspolnoty akademickie, sSwiadome znaczenia miedzykulturowej edu-
kacji oraz kierujace sie madro$cig i humanistycznymi wartosciami, moga i powinny tej
edukacji sprzyja¢ i promowac ja na calym $wiecie” (Lewowicki, 2015, s. 22).
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takze nielatwa do osiggniecia umiejetno$¢ uczestnictwa w interdyscyplinar-
nej pracy naukowej. Taki wymog uczonym stawia interdyscyplinarno$é, bez
ktérej nie mozna efektywnie rozwija¢ edukacji miedzykulturowej i pedago-
giki miedzykulturowej:

Edukacja migdzykulturowa — pojmowana jako obszar praktyki spolecz-
nej inspirowanej wiedza pedagogiczna — oraz pedagogika miedzykultu-
rowa — jako wyraznie ksztaltujaca sie (sub)dyscyplina pedagogiki (nauk
pedagogicznych) [...] — w znacznym stopniu korzystaja z dorobku wielu
nauk, gléwnie nauk humanistycznych. Bez watpienia edukacja/peda-
gogika miedzykulturowa — w obu wymienionych rozumieniach — maja
charakter interdyscyplinarny. Interdyscyplinarnos$¢ stanowi o bogac-
twie uje¢ edukacji miedzykulturowej i pedagogiki miedzykulturowej
[...] (Lewowicki, 2011, s. 28).

Interdyscyplinarnos$¢ pedagogiki miedzykulturowej moze by¢ postrzega-
na jako ksztaltowanie szczegélnego przypadku relacji miedzykulturowych:
relacji miedzy réznymi — czesto odlegltymi od siebie — kulturami uprawiania
nauki. Ta interdyscyplinarno$¢ zawiera w sobie dazenie do przezwycigzania —
bywa, ze bardzo silnych — tendencji do budowania monolitu ,,naukowej wiezy
Babel” i dzieki tej interdyscyplinarnosci dokonuje si¢ wyjscie na polifoniczne
pogranicza w nauce. To moze by¢ takze istotny wktad pedagogiki miedzykul-
turowej w rozwdj nauki i w ksztaltowanie sposobow jej uprawiania.
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Between the multiculturalism of the “Babel Tower” and culturally
diversified borderlands. The pedagogical searching and ideas

of Tadeusz Lewowicki concerning education which shapes
intercultural relations

Abstract: The biblical topos of the Tower of Babel, used in Tadeusz Lewowicki’s
inquiries, is useful — as a counterpoint and a warning — in determining the ideas
and postulates of intercultural education and in developing intercultural pedagogy.
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Recalling the intentions of the builders of the monumental Tower of Babel and
their unforeseen failures, stimulates reflection in pedagogy. “The message from
the story of the Tower of Babel has deeper meaning,” states Lewowicki (2007,
p- 33), when he considers the complexity of multiculturalism as well as the prob-
lems, the misunderstanding, the educational hopes and chances connected with
it. The topos of the Tower of Babel in Lewowicki’s inquiries is complemented by
the category of borderland, which is considered (e.g. by Lech Witkowski) in refer-
ence to the Mikhail Michajlowicz Bachtin’s (1895-1975) conception. According to
Lewowicki’s definitions the various border regions, “border areas of countries, na-
tions, cultures” are the “training ground for intercultural education” He concludes
that in the borderland people can observe and learn how the “process of mutual
penetration of cultures is proceeding” (Lewowicki, 2005, p. 19). Experiencing the
specific qualities of the polyphonic borderland, also as experiencing varied worlds
of values, is considered as “life-giving for intercultural education also outside the
borderland” (Lewowicki, 2005, p. 19). If — as Lewowicki emphasizes — the scien-
tists’ obligations are related to developing intercultural pedagogy, then honest
compliance with these obligations places high professional requirements on them.
The ability to participate in interdisciplinary scientific work is between the obliga-
tions, because without it one cannot effectively develop intercultural pedagogy.
The interdisciplinarity of intercultural pedagogy could be seen as the shaping of
intercultural relationships between different — often distant — cultures of learning.

Keywords: multiculturalism, multicultural education, intercultural pedagogy, bib-
lical topos of the Tower of Babel, polyphonic borderlands

Translated by Stawomir Pasikowski
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Streszczenie: Gtowna teza, podobnie jak charakter artykulu, wynika z jego tytutu
i wstepu do niego. Skoncentrowana jest na trzech tematach:

- zalozenie Zespotu Pedagogiki Kultury i Edukacji Miedzykulturowej, jego
teoretyczne podstawy, warunki wspolpracy i wazne osiagniecia w obu dzie-
dzinach w czasie 12 lat jego istnienia,

— formy wspélistnienia réznych wspdlnot w wielokulturowym $wiecie, szcze-
gélnie skonfliktowanych grup etnicznych i religijnych, w ktérych ekstremal-
ny fanatyzm prowadzi do ludobdjstwa, atakéw terrorystycznych, powodujac
masowa migracje. Utrzymanie pokoju na $wiecie jest wyzwaniem dla eduka-
cji wielo- i miedzykulturowej, ktéra nie zawsze funkcjonuje dobrze,

- ruch w kierunku realistycznego programu edukacyjnego, taczacego teorie
z praktyka. Taki podstawowy i integracyjny program powinien przygotowy-
wac ludzi do zycia w dynamicznie zmieniajacym sie §wiecie, do budowania
ich proaktywnego podejscia do spelniania potrzeb spotecznych, duchowych
i zyciowych, do podnoszenia ich §wiadomosci odpowiedzialnosci obywatel-
skiej oraz do uczenia sig, jak radzi¢ sobie w trudnych sytuacjach.

Stowa kluczowe: humanistyczno-antropologiczna pedagogika kultury, edukacja
wielo- i miedzykulturowa

Sposrod wielu spotkan naukowych w 2019 roku dwa byly mi bliskie gtow-
nie z powodu 0s6b, z ktérymi taczy mnie dlugoletnia przyjazn i wspétpraca,
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i ktére byly szczegdlnie uhonorowane. Sa to w kolejnosci spotkania: Jerzy
Nikitorowicz z okazji 40-lecia pracy — uczczony jako czlowiek pogranicza
— wyzwania humanistycznej edukacji (21-22 maja, Bialystok) i Tadeusz Le-
wowicki petnigcy przez 30 lat w Cieszynie funkcje kierownika zespotu ba-
dawczego, co zaowocowalo u podopiecznych licznymi doktoratami, habilita-
cjami, a takze profesurami, ktéremu na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji
zostal nadany 4 czerwca tytul Doctora Honoris Causa Uniwersytetu Slaskie-
go (Edukacja miedzykulturowa w Polsce i na swiecie: 30 lat doswiadczen —
problemy — perspektywy).

Sformulowany tytul moich refleksji jest jednoczesnie teza, ktéra obliguje
do lakonicznego uaktualniajacego poruszenia (przypomnienia) w bogactwie
literatury wyboru — moim zdaniem — istotnych zagadnien, ktére dotycza:

— po pierwsze: genezy powolania Zespotu Pedagogiki Kultury i Edukacji

Miedzykulturowej, zalozen teoretycznych wspéldzialania, osiagnigé
i dalszych losow;

- po drugie: istoty nasilajacych si¢ zagrozen w wielokulturowym $wiecie
jako palacych wyzwan dla edukacji w ogdle, a w szczegdlnosci edukacji
miedzykulturowej;

- po trzecie: sformulowania wnioskéw odnos$nie do obszaru szeroko ro-
zumianej edukacji, a w szczegélnosci miedzykulturowej, opartych na
racjonalnym powrocie do humanistyczno-antropologicznych ich pod-
staw jako préby optymalnej odpowiedzi na wyzwania XXI wieku.

1. Zespol PKiEM: geneza, zalozenia teoretyczne,
formy wspoldzialania, osiagniecia i dalsze losy

Powotanie Zespotu poprzedzone bylo reaktywowaniem wspétczesnego nurtu
pedagogiki kultury w wyniku organizowanych przeze mnie jako kierownika
Zakladu Teorii Upowszechniania Kultury Instytutu Pedagogiki UMCS w Lu-
blinie ogélnopolskich konferencji naukowych. Pierwsza miata miejsce w 1995
roku i date te mozna uznac jako wyznaczajaca powrét terminu ,,pedagogika
kultury” jako oficjalnej nazwy dla tego nurtu teorii i praktyki edukacyjnej.
Aprobata taka wynikata z wymowy wygloszonych i opublikowanych refera-
téw. M.in. nestor pedagogéw polskich — profesor Stefan Wotoszyn lakonicz-
nie i sugestywnie uzasadnil, ze pedagogika kultury nie wymaga restytucji
— jest zywa, bo trwale znaczenie ma dorobek naszych klasykéw pedagogiki
kultury. Jest zywa w swojej wspolczesnej konotacji w postaci edukacji kultu-
ralnej, jak takze ciggle aktualne i naukowo uzyteczne sa podstawowe katego-
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rie i rozréznienia pojeciowe, na ktérych sie wspiera. Pelne potwierdzenie tych
stwierdzen stanowily nie tylko kolejne konferencje i publikowane materialy,
ale takze w duzej mierze dzialalno$¢ naukowa, organizacyjna (powotywanie
zakladéw i katedr pedagogiki kultury), edukacyjna (wyklady monograficzne
z zakresu aksjologii, pedagogiki kultury) i wydawnicza (w tym wznawianie
dziet klasykéw pedagogiki kultury) w wielu osrodkach akademickich (Gajda,
2006, ss. 129-140). Wzrastajaca popularno$¢ tego nurtu dawala o sobie zna¢
w edukacji szkolne;j.

Swoista legitymizacja reaktywowania na gruncie polskim wspélczesne-
go nurtu pedagogiki kultury bylo bezprecedensowe wydarzenie w historii
nadawania stopni naukowych z pedagogiki. Ot6z w 2003 roku na wniosek
przewodniczacego Komitetu Nauk Pedagogicznych przy Prezydium PAN
prof. Tadeusza Lewowickiego nadano pierwszy raz stopien doktora habili-
towanego z pedagogiki kultury. Réwnie bogatym dorobkiem naukowym, or-
ganizacyjnym i publikacyjnym poprzedzajacym powolanie Zespotu PKiEM
legitymuje sie powolany w 1994 roku Zaktad Edukacji Miedzykulturowej na
Wydziale Pedagogiki i Psychologii Filii Uniwersytetu w Bialymstoku. Jego
inicjator i dlugoletni kierownik Jerzy Nikitorowicz omoéwil obszernie osig-
gniecia i ewolucje dziatalno$ci Zakladu w sprawozdaniu o wymownym tytu-
le: Edukacja miedzykulturowa. Od federacji zespotow badan pogranicza do
Stowarzyszenia Wspierania Edukacji Miedzykulturowej (Nikitorowicz, 2011,
ss. 115—123). Wspotpraca migdzy ww. Zakladami ukladala si¢ wrecz idealnie,
stad tez zdecydowano o jej kontynuowaniu.

Powolanie Zespotu PKiEM z inicjatywy Lewowickiego byto ukoronowa-
niem wspomnianych wyzej znaczacych osiagnie¢. 11 maja 2004 roku w WSP
ZNP w Warszawie mialo miejsce pierwsze posiedzenie organizacyjne zespo-
tu. Wybrano prezesa (J. Nikitorowicz) i wiceprezesa (J. Gajda) oraz sekreta-
rzy, a takze uzgodniono zasady wspétdziatania oraz perspektywy stymulowa-
nia rozwoju obydwu subdyscyplin. Jako gtéwne ptaszczyzny wspoétdziatania
zespolu przyjeto szerokie ujmowanie kultury i jej humanistyczne rozumienie
w pedagogice kultury akcentujacej warto$ci uniwersalne, absolutne, ale takze
(zgodnie ze wspdlczesnym pojmowaniem idei paidei i humanitas) wartos$ci
utylitarne i konsumpcyjne; traktowanie czlowieka w kategoriach by¢ i mie¢.
Podkreslano, ze antropologiczne ujmowanie kultury, szczegélnie odpowiada-
jace edukacji miedzykulturowej, a akcentowanej takze w Deklaracji Meksy-
kanskiej z 1982 roku, nie jest obce pedagogice kultury Wzbogaca ono bowiem
oglad rzeczywistosci w jej r6znorodnosci kultur, lokalnych i odmiennosci lo-
sow ludzkich, a w tym i wizji §wiata. Zwrédcono uwage na przyswajanie i two-
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rzenie nowych wartosci; na komponent etyczny wynikajacy z teorii wartosci
jak godno$¢ i odpowiedzialnos$¢; na rozwijanie postaw kreatywnych i inno-
wacyjnych. W nazwie Zespolu na pierwszym miejscu znajduje si¢ pedagogika
kultury, poniewaz uznano jako znaczace dla edukacji miedzykulturowej jej
kategorie i podstawy teoretyczne. Nikitorowicz podkreslil to i przypomnial,
ze kultura, bedac czynnikiem réznicujacym, stanowi jednoczesnie podstawe
do jednoczacego porozumienia, niwelujac poczucie wyzszosci wobec innosci
i odrebnosci kulturowej mniejszo$ciowych grup i spoleczenstw. Akcentowal,
ze owa inno$¢ i odrebno$¢ nie moze by¢ odrzucana i marginalizowana, bo to
prowadzi do wielu cierpien i konfliktéw. Zadaniem edukacji miedzykulturo-
wej jest troska o zachowanie wielorakich tozsamosci przy jednoczesnym zro-
zumieniu réznic miedzy kulturami dzieki dialogowi i wzajemnym wplywom
ma prowadzi¢ do wzbogacenia ich oraz obszaréw edukacji w nadziei lepszej
egzystencji w spotecznosciach wielokulturowych, poczynajac od pogranicza
(Nikitorowicz, 2004, ss. 129—144).

Ustalono, ze w ramach zespotu, dziatajacego na zasadzie federacji, na or-
ganizowane konferencje beda zapraszane obie strony. Publikacje z zakresu
edukacji miedzykulturowej beda wydawane przez Wydawnictwo Uniwersy-
teckie ,Trans Humana’, a organem podzespotu pedagogiki kultury bedzie
wydawany rocznik o tym tytule przez o$rodek lubelski.

Z realizacji ustalonych zatozen wspélpracy i znaczacych osiggnie¢ na
pierwszym miejscu nalezy wymieni¢ wydawany przez Zakltad Pedagogiki
Kultury Instytutu Pedagogiki UMCS w Lublinie rocznik ,Pedagogika Kultu-
ry” redagowany przez Dariusza Kubinowskiego Od 2005 roku kolejne 5 to-
mow to cenna platforma wymiany mysli, zderzenia pogladéw i upowszech-
niania informacji dzigki mozliwos$ci zamieszczania tekstéw mieszczacych
sie w profilu rocznika — gltéwnie z szerokiego nurtu pedagogiki kultury, ale
i edukacji miedzykulturowej, a takze otwartego dla autoréw o réznej orien-
tacji teoretycznej. Do szczegélnie cennych i znaczacych publikacji Kubinow-
skiego — nie tylko dla wspélczesnego nurtu pedagogiki kultury, ale w ogéle
dla teorii i praktyki edukacyjnej — nalezy monografia: Jakosciowe badania
pedagogiczne. Filozofia — Metodologia — Ewaluacja (2010). Nie sposéb nie
wspomniec tu zwartych publikacji pracownikéw Zakladu Pedagogiki Kul-
tury UMCS w Lublinie, jak: Akademickie ksztalcenie animatoréw menedze-
row kultury w Polsce pod redakcja Barbary Jedlewskiej (2006), Dom kultury
w XXI wieku. Wizje, niepokoje, rozwigzania pod redakcja Barbary Jedlewskiej
i Bohdana Skrzypczaka (2009); Wojciecha Bobrowicza: Internet — kultura —
edukacja (2006) i pod jego redakcja Pedagogika i kultura. Pomiedzy teorig
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a praktykg (2009). Cecha znamienna tych publikacji jest pojmowanie kultury
w kategoriach humanistyczno-antropologicznych.Takie rozumienie kultury
cechuje takze autoréw obronionych dysertacji doktorskich, jak: Katarzyny
Ziolowicz: Funkcje edukacji regionalnej w gimnazjum, Instytut Badan Edu-
kacyjnych w Warszawie i Agaty Swidzinskiej: Edukacyjne funkcje osrodkéw
dla cudzoziemcéw w Polsce, UMCS Lublin.

W analizowanym okresie ukazaly sie dwa rézne pod wzgledem charakteru
podreczniki akademickie dotyczace pedagogiki kultury: Janusza Gajdy: Peda-
gogika kultury w zarysie, (2006 — dwa wydania) i Dzierzymira Jankowskiego:
Pedagogika kultury. Studia i koncepcja (2006, 2010). W 2010 roku ukazala
sie znaczgca publikacja zbiorowa o wymownym tytule: Humanistyczno-an-
tropologiczna ewolucja pedagogiki kultury. Konsekwencje dla teorii i praktyki
pod moja redakcja. W tym tez roku ukazala si¢ nowatorska i w czesci kontro-
wersyjna monografia Andrzeja Ciazeli: Polska pedagogika kultury w pierwszej
potowie XX wieku.

Poza wymienionymi tu publikacjami jest bardzo wiele réznorodnych
i znaczacych indywidualnych i zbiorowych prac — istotnych dla teorii i prak-
tyki edukacyjnej — osadzonych w zalozeniach teoretycznych historycznego
i wspoélczesnego nurtu pedagogiki kultury czy nurtu pedagogiki antropo-
logiczno-humanistycznej lub wyraznie do nich nawiazujacych, ktérych nie
sposéb wymienié. Dlatego tez ogranicze sie tylko do wielu znakomitych au-
toréow (ktérych wymienie tylko z nazwiska) podejmujacych w znanych ich
publikacjach problemy aksjologii, obszary edukacji: estetycznej, humani-
stycznej, medialnej, spolecznej, edukacje doroslych. Sa to przede wszystkim,
Krystyna Ablewicz, Tadeusz Aleksander, Jerzy Damrosz, Maria Gotaszewska,
Jozef Gérniewicz, Jadwiga Izdebska, Stanistaw Juszczyk, Janina Kostkiewicz,
Stefan Kwiatkowski, Zbigniew Kwiecinski, Tadeusz Lewowicki, Bogustaw
Milerski, Janusz Morbitzer, Jerzy Nikitorowicz, Marian Nowak, Katarzyna
Olbrycht, Andrzej Radziewicz-Winnicki, Bronistaw Siemieniecki, Waclaw
Strykowski , Bogustaw Sliwerski, Lech Witkowski, Irena Wojnar.

Réwnie bogate i znaczace sa osiagnigcia w subdyscyplinie edukacji mie-
dzykulturowej szerzej oméwione przez Nikitorowicza w przywolanym juz
Roczniku Pedagogicznym. Stad wymienie tu gtéwne osiagniecia, ktérymi
legitymuja sie osrodki akademickie, a w szczegdlnosci cieszynski, bialostoc-
ki, opolski i warszawski WSP ZNP. Pierwszy i czwarty z wymienionych to
zastuga Tadeusza Lewowickiego, pod kierunkiem ktérego byly inspirowane
i prowadzone liczne badania ,,uwarunkowan rozwoju dzieci i mtodziezy na
Pograniczu’, ktérych plonem bylo opublikowanie ponad 20 prac w Wyzszej
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Szkole Pedagogicznej w Warszawie, rownie cenne monografie zbiorowe z or-
ganizowanych przez niego konferencji polsko-ukrainskich dotyczacych pro-
blematyki edukacji. Lewowicki jako przewodniczacy Komitetu Nauk Peda-
gogicznych staral sie inspirowa¢ dzialalno$¢ pedagogéw wszystkich uczelni,
a szczegoblnie bliskie kontakty miat z Nikitorowiczem z UwB, ktérego zna-
czacych osiagniec¢ publikacyjnych i organizacyjnych nie sposéb wymieni¢,
a w Uniwersytecie Opolskim z Zenonem Jasiniskim, z ktérego dziatalnosci
badawczo-publikacyjnej nie mozna pominac grantu Poczucie tozsamosci na-
rodowej i plany zZyciowe mieszkaricow pograniczy. Z pozostalych osrodkéw
akademickich trzeba wymieni¢ Uniwersytet Zielonogérski, ktéry we wspot-
pracy z Uniwersytetem Warszawskim i Uniwersytetem Humbolta w Berlinie
realizowal badania Edukacja kulturalna w zwigzkach sgsiadujgcych regionéw
Polski i Niemiec, a ktérych plonem jest cykl publikacji: Europeizacja poprzez
edukacje kulturalng w jezyku polskimi niemieckim pod red. Wiltruda Gie-
sekego i Jozefa Kargula.

Osiagnigcia obydwu subdyscyplin, tu tylko wybiérczo zasygnalizowane,
byly w duzej mierze wynikiem dobrze wspélpracujacego Zespotu PKiEM
przez blisko 12 lat. W okresie tym w obu podzespotach dokonala si¢ pozy-
tywna ewolucja ich charakteru w celu unikania bledéw i porazek w edukacji.
Czy jednak wystarczajaca? Ostatnie lata 2016—2019 uptywaja pod znakiem
rozpadu jednosci i braku wspéldziatania, co w pewnym stopniu moze osta-
bia¢ aktywno$¢ pedagogdédw obu subdyscyplin. Losy zespotu to rozpad, sta-
gnacja i trwanie czy powr6t do przemyslanej wspoélpracy to problem, mozna
rzec, nieistotny wobec nasilajacych sie zagrozen w wielokulturowym $wiecie
jako palacy problem w zachowaniu tadu §wiatowego i interesujacych nas pe-
dagogdéw wyzwan dla edukacji w ogdle, a w szczegdlnosci edukacji migedzy-
kulturowe;j.

2. Nasilajace si¢ konflikty w Swiecie wielokulturowym
zrodlem zagrozen i niezwlocznym wyzwaniem dla edukacji
(zwlaszcza edukacji miedzykulturowej)

Wielokulturowos¢ — jako zjawisko szczegdlnie nasilajace si¢ wspoétczesnie —
nie nalezy do nowych w dziejach ludzkosci. Potwierdzaja to przekazy biblij-
ne, historia starozytnych miast-panstw, rozkwit oraz upadek Asyrii, Egiptu,
kultury hellenistycznej, cywilizacji Cesarstwa Rzymskiego, a ze wczesnego
$redniowiecza imperium Karola Wielkiego. Migracje ludnosci byly i nadal
sa gléwnym czynnikiem intensywnego rozrastania si¢ miast, stratyfikacji
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spolecznosci i zréznicowanej infrastruktury. Analogiczne problemy s tez
w podobny sposéb rozwigzywane. Luksusowe dzielnice elit, odizolowane od
dzielnic slumsoéw, jako swoiste miasta w mie$cie, budza skojarzenia ze staro-
zytnym jednomilionowym wielokulturowym Rzymem patrycjuszy i Rzymem
plebsu. I tak jak te dwie zréznicowane grupy spolecznosci integrowaly igrzy-
ska w Koloseum, a Grekéw olimpiady sportowe, tak mieszkancow faweli i eli-
tarnych dzielnic Rio facza: entuzjazm dla futbolu jako sportu narodowego,
plaza, karnawal i samba jako swoiste ponadczasowe $wiadectwo ludycznych
potrzeb i pokojowego wspotzycia zréznicowanych spotecznosci.

Wspdlistnienie bowiem spoteczenstw wielokulturowych od poczatkow
dziejéw ludzkosci uktada sie miedzy dwoma biegunami: od réznych form po-
kojowej egzystencji do spoleczenstw i panstw sktéconych wewnetrznie i sil-
nie zantagonizowanych, gdzie dochodzi nierzadko do zbrojnych konfliktéw,
okrutnych zbrodni i aktéw ludobéjstwa. Uwarunkowane jest ono funkcjami,
jakie pelni szeroko pojmowana kultura w zyciu ludzi: w ksztaltowaniu ich
osobowosci, w rozwoju spoteczno-gospodarczym, w kreowaniu i utrwalaniu
wieloplaszczyznowych tozsamosci.

Najogélniej i najkrocej ujmujac, pokojowe wspolistnienie spoleczenstw
wielokulturowych — tatwe do zaobserwowania na przykladzie megamiast
— to: wzajemna tolerancja i w miare zgodne wspétzycie réznych grup kul-
turowych (etnicznych, narodowych, wyznaniowych, doktrynalnych itp.), co
pozwala na podtrzymywanie rodzimej (odziedziczonej) tozsamosci kulturo-
wej. Przybiera ono rézne formy: od izolacji typu historycznej amalgamacji,
a wspélczesnie chinskich dzielnic (chinatown), poprzez akulturacje — stop-
niowe nawiazywanie kontaktéw i przejmowanie wzoréw z innych kultur
oraz rozne oblicza asymilacji jako dobrowolnego procesu przyswajania przez
mniejszos$ci kultury grupy dominujacej; do pelnej integracji w scalajaca sie
kulture jako podstawe tworzacego si¢ meganarodu. Przykladem takiej wzoro-
wej integracji jest w Europie Szwajcaria — panstwo trzech narodowosci i tylu
oficjalnych jezykéw; kraj, ktéry dzieki demokratycznemu prawodawstwu
i ogélnemu dobrobytowi charakteryzuje sie wysoka §wiadomoscia obywateli
w dazeniu do utrzymania jego jednosci.

Tu zajmiemy si¢ przeciwstawna grupa spoleczenstw wielokulturowych,
w ktérych nasilajace si¢ antagonizmy stanowia realne zagrozenie nie tylko
w dalszym rozwoju tych spotecznosci, ale takze w utrzymaniu fadu i pokoju
w $wiecie jako palacym wyzwaniu dla edukacji.

Zrédta konfliktogennym gtéwnych zagrozen sa ztozone i zréznicowane.
Wynikaja one z uwarunkowan historycznych, a wspélczesnie przede wszyst-
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kim z charakteru ustrojowego panstw oraz ich sytuacji spoleczno-politycznej
i ekonomicznej — to jest czynnikéw obiektywnych, ale takze od czynnikéw
subiektywnych — stanowiacych sfere duchowosci: postaw spoteczno-moral-
nych, poziomu $wiadomosci, identyfikacji obywatelskiej. W oparciu o wyda-
rzenia pierwszej dekady XXI wieku mozna wskaza¢ zrédta najgrozniejszych
konfliktow.

Na pierwszym miejscu, po latach, jako najgrozniejszy plasuje sie fanatyzm
religijny i ideologiczny, co mozna okredli¢ jako swoiste neobarbarzynstwo
— odnoszone nie tylko do 0séb prymitywnych, okrutnych, lekcewazacych
uznane wartosci i tamiacych w sposéb bezwzgledny zasady moralne i praw-
ne z niskich pobudek, ale réwniez do ludzi wyksztalconych i zajmujacych
bardzo wysokie stanowiska, dzieki czemu moga podejmowac przemyslane
zbrodnicze i perfidnie kamuflowane decyzje, ktére powoduja monstrual-
ne straty, przede wszystkim w sferze moralnej. Przyktadéw jest wiele, stad
ograniczymy sie tu do kilku z historii i czaséw najnowszych. I tak, w imie
przestrzegania w zyciu dogmatéw religijnych, zbrodnie Swietej Inkwizycji
byly 6wczesnie usprawiedliwiane i legitymizowane przez wladze koscielne.
Natomiast kolonizacja Ameryki, bedaca grabieza débr materialnych, wan-
dalizmem w niszczeniu kultury i aktami ludoboéjstwa, byta nagtagniana jako
misja niesienia wyzszej cywilizacji. Analogiczna argumentacja pojawita sie
w okresie podbojéw kolonialnych, kiedy wigkszo$¢ panstw europejskich
dzielifo swe wplywy narzucajac podbitym narodom jezyk i kulture. Z kolei
zbrodnie straszliwego masowego ludobdjstwa systeméw totalitarnych XX
wieku: hitleryzm, stalinizm i mniej znane zbrodnie Polpota, dokonywane
byly w imig obtakarczej ideologii jako jedynie stusznej.

Nowymi, niewyobrazalnymi, precyzyjnie przemyslanymi i skutecznie
realizowanymi aktami neobarbarzynstwa rozpoczal si¢ wiek XXI. Jednym,
najbardziej potwornym z nich, byl atak terrorystyczny 11.09.2001 roku w No-
wym Jorku na World Trade Center, w ktérym zgineto 2 749 niewinnych oséb.
Rozpoczal on trwajaca i nasilajaca sie aktualnie psychoze strachu w skali
miedzynarodowej i stanowil olbrzymi cios w humanistyczne normy wspot-
zycia wielokulturowych spotecznosci i narodéw. Ostabta postawa toleran-
cji wobec obcych kulturowo, a pojawila sie podejrzliwo$¢ i wzrosly nastroje
nacjonalistyczne i akty wrogosci oraz agresji wobec muzulmanéw, a tych
z kolei do Zydéw i chrzescijan. Podpalanie ko$ciotéw katolickich i przesla-
dowanie chrze$cijan odnotowano nawet w tak tolerancyjnych krajach jak np.
Indie. Coraz czestsze przypadki zbrodniczej agresji wobec imigrantéw maja
miejsce w Europie. Nie s one dzielem tylko ludzi prymitywnych i ubogich,
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zagrozonych bezrobociem, ale nierzadko spowodowane s3 przez osoby za-
sobne i wyksztalcone, opetane skrajnym nacjonalizmem, jak Breivik, ktéry
z premedytacja zaplanowal i spektakularnie przeprowadzil mord cudzo-
ziemskiej mtodziezy na wyspie Utoya. Szokujace byly nagrania wydarzen,
wrecz ludobdjstwa rozgrywajace sie w Panstwie Islamskim, a takze opinie
na ich temat w panstwach kultury zachodniej. Wéréd panstw kontynentu
europejskiego najwieksze poparcie dla Panistwa Islamskiego odnotowuje sie
we Francji, bo az 15% calego spoteczenistwa, a wéréd mlodziezy (18—24 lata)
— 27%. Natomiast w Wielkiej Brytanii w tej grupie wiekowej popierajacych
jest 4%, a wérod czterdziestolatkow 11%. Z kolei w Niemczech najwiek-
sze poparcie wynoszace 4% odnotowuje sie w grupie wiekowej 25—34 lata
(https://www.pch24.pl/francja--15-procent-spoleczenstwa-popiera-pan-
stwo-islamskie,24932,i.html). Zbrodnicze ataki terrorystyczne, spowodo-
wane przez osoby opetane skrajnym nacjonalizmem. jak Norweg Breivik,
mimo zdecydowanego potepienia zapoczatkowaly w Europie znaczacy
wzrost tendencji nacjonalistycznych, traktowanych przez oredownikow tej
ideologii jako wyraz postaw patriotycznych. Tak bylo w latach po wielkim
kryzysie w 1929-1933 i tak jest obecnie. Wymownym potwierdzeniem jest
popularnos¢ w wielu krajach partii politycznych o zabarwieniu wrecz pro-
faszystowskim, jak ,Angielska Liga Obrony — EDL” czy nowsza ,PEGIDA
— Patriotyczni Europejczycy przeciw Islamizacji Zachodu’, a z utworzonych
struktur miedzynarodowych frakcji ,Europa Narodéw i Wolnosci” w Parla-
mencie Europejskim. Powstala ona z inicjatywy Marine Le Pen, liczy 38 de-
putowanych z o§miu panstw. Na 100-osobowym zjezdzie w lutym 2016 roku
w Wieliczce mialy miejsce kuriozalne, fanatyczne wypowiedzi, jak: Culligana
z Wielkiej Brytanii, ze nadzieja jest w wyjsciu z UE — jako katastroficznym
projekcie, ktéry za sprawa uchodzcéw spowodowal utracenie przez panstwa
niepodleglosci; z Polski — ks. T. Guza, ze UE przypomina III Rzesze przez
zatracanie czlowieczenstwa; z Francji — B. Monota, ze euro spowodowato
upadek pojecia narodu i patriotyzmu ekonomicznego.

Szeroki obraz bogatych form zachowan i postaw fanatycznych ludzi
o réznym statusie spotecznym i zawodowym ukazuja takze media w Pol-
sce, z Internetem na czele; obraz, ktdry trafnie okresla tytul artykulu: Lincz
w sieci. Polowanie na wrogow narodu (Lesniewicz, 2016). Dobitnie podkre-
$laja to dwa zdania w eseju w ,The Guradian” C. Daviesa: Pal licho Europe,
wazne ze sie zemscimy (2016), w ktérym analizuje sytuacje obecna w Polsce
i w konkluzji solidaryzuje si¢ z Polakami protestujagcymi w obronie demokra-
¢ji, rozmontowywanej przez Jarostawa Kaczynskiego i jego teorie spiskowe:
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»Wykorzystywanie symbolu narodowego cierpienia (J.G. — dotyczy pomnika
katyniskiego w Krakowie podczas wiecu PiS z okazji Swieta Niepodlegto$ci
w 2015 roku) do celéw politycznych i przeciwstawiania Polakéw Polakom
jest sprzeczne z jakakolwiek koncepcja patriotyzmu..” (Davies, 2016); ,W ro-
zumieniu PiS polscy liberalowie nie tylko sa dziedzicami zdradzieckiej kliki
Mazowieckiego i wladcow PRL — reprezentuja wszystkie pokolenia zdrajcéw
i wrog6w Polski, od Sowietéw po nazistéw i od kajzera po Katarzyne Wiel-
ka..” (Davies, 2016).

I na zamkniecie tej czastki tematycznej zacytujmy nobliste Giintera Gras-
sa, ktéry w autobiografii: Moje stulecie 1900—1999 (1999), wyszydzajac wizyte
kanclerza Willy’ego Brandta w Polsce, jednoznaczne samookreslit sie jako
zagorzaly nazista (cyt.): ,I kiedy ten zdrajca ojczyzny, ktéry w norweskim
mundurze walczyt przeciwko nam, Niemcom, przyjezdza tu z wielka $wita,
[...] podaje polaczkom na tacy nasze Pomorze, Slask, Prusy Wschodnie, a po-
tem jeszcze jakby na bis w cyrku, rzuca si¢ na kolana..” (s. 195).

Az trudno uwierzy¢, ze moégl tak napisac noblista, Europejczyk, Niemiec
zydowskiego pochodzenia, uwazany za sumienie narodu niemieckiego, a nie
maly czlowieczek o koslawej psychice. Czy mozna w tej sytuacji dziwic sie, ze
w niektérych panstwach, a zwlaszcza w Anglii, po referendum ujawnita sie
druga twarz zwolennikéw brexitu — odzyly uspione demony skrajnego fana-
tyzmu: nacjonalizmu, rasizmu, ksenofobii. Nagonka na obcokrajowcéw przy-
brala formy agresji nie tylko w mediach, ale i w sferze realnej — na ulicach,
w szkotach, w sklepach, zakladach pracy. Najostrzej zaatakowano Polakéw.
M.in. podpalono szope, w ktérej od 3 lat mieszkali polscy imigranci na po-
dworzu Abtamowicz6éw; maja miejsce zwolnienia z pracy, wypisywane sa na
budynkach i rozsytane poczta obelzywe napisy: ,Nie bedzie wiecej polskiego
robactwa, Wréci¢ do domu polskie szumowiny..” Ale sa takze pokrzepiajace
wypowiedzi §wiattych Brytyjczykéw, broniacych dobrego imienia imigrantéw
polskich.

Na drugim miejscu najgrozniejszych konfliktéw we wspélczesnym swie-
cie wielokulturowym trzeba zaliczy¢ wojny zaborcze o zrédta energii, jak
podbdj Iraku przez USA (przy wspoétudziale wielu panstw europejskich, tacz-
nie z Polskg), dokonany rzekomo z koniecznosci zapewnienia pokoju, przez
zlikwidowanie produkowanej tam broni atomowej, obalenie znienawidzo-
nego dyktatora i zapewnienie demokracji. W rzeczywistosci byta to wojna
o rope. Wojna, ktéra po jej symbolicznym zakonczeniu trwa nadal i zamiast
osiagniecia spodziewanych krociowych zyskéw dla agresoréw przyniosta
nie tylko im milionowe straty i zniszczenie $wiatowej stawy arcydziet sztuki.
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Poglebila ona réw wzajemnej nienawisci, a nawet przepasci miedzy kultura
zachodnig a kultura islamu, pochlonela i nadal pochtania liczne ofiary i po-
woduje nieobliczalne straty moralne. Jej nieprzewidywalnym zbrodniczym
owocem byto ultrafanatyczne Panstwo Islamskie.

Bardziej zakamuflowany charakter maja prowokowane interwencje zbroj-
ne w Afryce w celu zapewnienia sobie wptywdéw politycznych dla czerpania
zyskéw ekonomicznych z eksploatacji bogactw naturalnych. W przypadku
poljawnej agresji na Libi¢ gloszono konieczno$¢ udzielenia militarnej po-
mocy ,powstaniu zbrojnemu przeciw znienawidzonemu tyranowi” w celu
zaprowadzenia fadu, sprawiedliwosci i demokracji. Wyrafinowana, amo-
ralng strategie owego neobarbarzynstwa w polityce oddaje znany aforyzm
Henry’ego Kissingera (amerykanskiego polityka i dyplomaty, wykladowcy
Harvardu, laureata Pokojowej Nagrody Nobla za wynegocjowanie wycofania
amerykanskich wojsk z Wietnamu): ,,prawdziwa dyplomacja polega na tym,
aby tak dlugo glaskac psa, poki nie znajdzie si¢ na niego kaganiec” (Angora,
2006, nr 37).

Wspolczesnie tez w wielu obszarach globu i w poszczegélnych panstwach
dochodzi do ostrych konfliktéw etnicznych. Zrédta ich bywaja wielorakie:
od uwarunkowan spoleczno-politycznych, zagrozen w sferze bytowej, przez
zadawnione urazy i uprzedzenia do nasilajacych si¢ napigé: nacjonalizmu,
ksenofobii, agresji. Szczegdlnie istotne sa uwarunkowania spoteczno-poli-
tyczne. W panstwach totalitarnych, okreslanych potocznie jako policyjne,
panuje terror, cenzura, restrykcyjne prawodawstwo, brutalne rozprawianie
sie z opozycja, stad tez powszechnym zjawiskiem jest dyskryminacja naro-
dowosciowa, etniczna, kulturowa, religijna i tamanie praw obywatelskich.
Powoduje to zejscie dyskryminowanych do podziemi, co z kolei skutkuje wie-
loma patogennymi zagrozeniami, zgodnie ze stowami wieszcza: gwalt niech
sie gwaltem odciska.

Réwnie bolesnie odczuwane sg zagrozenia w sferze bytowej. Przebiegaja
one z wigkszg intensywno$cia i maja wymiar globalny, wynikajacy z olbrzy-
miego zréznicowania ekonomicznego ludnosci, a zatem wykraczajacy poza
tradycyjne konflikty na tle etnicznym, religijnym czy kulturowym, cho¢ ich
nie wykluczaja. Zdecydowane pogorszenie sie warunkéw materialnych po-
cigga za soba powazne komplikacje zyciowe. Utrata pracy i wydtuzajacy sie
okres bezrobocia prowadza do bezdomno$ci, rozpadu rodziny i do degradacji
osobowosci — do famania zasad moralnych, upadku godnosci i powigkszania
sie obszaru patologii spolecznej, a u 0s6b wrazliwych do depresji, rozstroju
psychicznego i nierzadko do samobéjstwa. Atmosfera niezadowolenia spo-
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tecznego przeradza sie w niekontrolowane akcje protestacyjne, zamieszki
uliczne, a takze walki zbrojne, masowe emigracje.

Szczegoélnie grozny dla Europy jest terroryzm tzw. samotnych wilkéw. Sa
to mlodzi Europejczycy, ktérzy po wyjezdzie w celu przeszkolenia wracaja
i dokonuja we wlasnym panstwie czy kontynencie w pojedynke (okreslani
jako samotne wilki) okrutnych atakéw terrorystycznych. Jest to radykalny
zwrot w dziedzinie terroryzmu, szczegélnie grozny, trudny do wykrycia,
ktéry zamachem na Muzeum Zydowskie w Brukseli w 2014 roku rozpoczat
wszechobecna fale przerazajacej przemocy. Ochotnicy sa ze wszystkich éro-
dowisk. Znajdziemy wérdd nich nastolatkéw i osoby dojrzale; mlode kobiety,
ktére poslubity bojownikéw poznanych na Twitterze i ucza sie od nich sztuki
zabijania; drobnych przestepcéw i sfrustrowane gorszymi warunkami egzy-
stencji drugie pokolenie europejskich muzulmanéw; wzorowych studentéw,
ktérzy w poszukiwaniu sensu zycia przeszli na islam, czy tez wyznawcow tej
religii zradykalizowanych przez charytatywne organizacje i meczety finan-
sowane w Europie przez Arabie¢ Saudyjska i Turcje — panistwa bedace jedno-
czesnie sojusznikami USA. ,Ci bojownicy Panstwa Islamskiego — zamyka
swoje rozwazania S. Laurent — wybrali obdz barbarzynstwa... Wyrzekli sie
wszelkich naszych wartosci: tolerancji, szacunku wobec zycia, praw czlowie-
ka, a zwlaszcza praw kobiet, demokracji... By je zniszczy¢ sa gotowi oddac
zycie” (2014, s. 166). To oni byli w marcu 2016 roku sprawcami skoordyno-
wanych zamachéw bombowych w Brukseli na miedzynarodowym lotnisku
i na stacji metra w poblizu unijnych instytucji; masakry dokonanej w Nicei
przez kierowce, ktéry z duza szybkoscia wjechat ciezaré6wka na promenade
i otworzyt ogient do ttumu ludzi powracajacych z dzie¢mi z pokazéw sztucz-
nych ogni 14 lipca — w $wieto Republiki, taranujac i zabijajac ponad 80 oséb
i ranigc ponad 1000; w kilkanascie dni pdzniej poderznigcia gardta 84-letnie-
mu kaptanowi podczas nabozenstwa i zranienie zakonnicy w prowincjonal-
nym kosciele we Francji. W lipcu tego roku w centrum handlowym Olimpia
(Monachium) 18-latek — Niemiec iranskiego pochodzenia — strzelajac, zabit
9 0s6b i 21 ranil, gléwnie mtodziez od 14 do 20 lat i dzieci, krzyczac: ,Cho-
lerni cudzoziemcy, jestem Niemcem, dostane was! Allahu Akbar!” Chociaz
nie widzac mozliwos$ci ucieczki, sprawca popelnit samobéjstwo, doszto do
wybuchu powszechnej paniki i falszywych alarméw, co spowodowato kom-
pletny paraliz miasta, ktére zamienilo si¢ w oblezona twierdze. A zatem cel
ataku zostal z nawiazka osiagniety.

Pozostaje odpowiedz na nietatwe pytanie o przyczyny tego typu fanatycz-
nych postaw i zachowan terrorystéw rodzimych, radykalnie odcinajacych
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sie¢ od kultur kraju urodzenia i nabytego obywatelstwa. Wydaje sie, ze naj-
blizsze prawdy jest szukanie odpowiedzi w réznicach kulturowych: kultury
odziedziczonej przez nich (drugie pokolenie uchodzcéw) i ich aspiracjach
zyciowych oraz w warunkach bytowych i kulturze krajéw osiedlenia (czytaj
europejskiej). Generalizujac, przyczyny braku ich integracji kryja sie po obu
stronach, ktére tu spréobujemy wypunktowac.

Gléwne przyczyny/czynniki terroryzmu po stronie europejskich muzul-

mandéw:

- Fanatyczna religia, wzywajaca do ,$wietej wojny” przeciw niewiernym.
Stad zabijanie z okrzykiem ,Allah Akbar” niewinnych ludzi przez sa-
mobdjcéw terrorystéw, otoczonych nimbem najwyzszej chwaly jako
$wietych meczennikéw.

- Niekontrolowane ré6wnouprawnienie spotecznos$ci muzutmanéw
z rdzenng ludnoscia tubylcza, w tym w zakresie przywilejéow socjal-
nych i swobdd obywatelskich — m.in. dzialalno$¢ sadéw szariackich,
gloszenie w meczetach, mediach i szkotach ekstremistycznych pogla-
déw i form zachowania. Dodajmy do tego znaczacy negatywny wplyw
Panstwa Islamskiego w stymulowaniu terroryzmu oraz o$rodkéw
z Arabii Saudyjskiej i Turcji, finansujacych budowe przedszkoli i me-
czetéw, osiedlanie imamoéw nadzorujacych praktyki religijne i wyklad-
nie ideologii islamu nie do przyjecia w kulturze europejskiej, powodu-
jaca uzasadniony wzrost nastrojéw islamofobicznych i wzmocnienie
antagonizmow.

- Gettoizacja europejskich muzulmanéw zasiedlajacych ubogie dzielnice
duzych miast. Przykladem jest Molenbeek w Brukseli, traktowana jako
wylegarnia terrorystéw. Jest tu bowiem wysokie bezrobocie, kwitnie
przestepczosé, a mlodziez z biednych rodzin i klasy $redniej, nie uzy-
skujac zadowalajacych wynikéw w nauce, nie jest konkurencyjna na
rynku pracy, stad czuje si¢ zagubiona i staje si¢ fatwym lupem agitacji
dzihadystow.

Czynniki po stronie panstw zachodnich bedace przyczyna masowej mi-

gracjii terroryzmu:

- Jak juz wczeéniej pisalem, najwigkszym btedem USA i panstw euro-
pejskich byly inwazje zbrojne, kamuflowane misja niesienia wolnosci
i demokratycznego fadu przez obalenie dyktatury w panstwach Bliskie-
go Wschodu i pétnocnej Afryki. Panistwa te, na skutek sprzecznych in-
teresow, nie potrafig utworzy¢ jednolitej koalicji, facznie z Rosja, dla
naprawienia bledéw i do szybkiego zakonczenia przedluzajacej sie
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przerazajacej w skutkach wojny domowej, ktéra nie bytaby postrzegana
w kategorii zderzenia przeciwstawnych cywilizacji czy — jak chcieliby
terrorysci — jako wojna religijna islamu z chrzescijanstwem.

- Krétkowzroczno$¢é w polityce migracyjnej panstw europejskich to
przede wszystkim brak selekcji w przyjmowaniu uchodzcéw — nie-
uwarunkowany potrzebami rynku i rygorystycznie przestrzeganym
prawodawstwem, obowiazujacym w UE lub kraju osiedlenia. Oznacza
to podniesienie i zaostrzenie wymagan w przyznawaniu obywatelstwa
i tworzenie sprzyjajacych warunkéw do integracji, jak to ma miejsce
w Szwajcarii i USA, lub wymaganie pelnej lojalnosci przy zachowaniu
wlasnej kultury, jak w przypadku imigrantéw chinskich. Takie dziatania
sa konieczne w celu skuteczniejszego zapobiegania grozbie zamachéw
terrorystycznych i zapewnienia poczucia bezpieczenstwa wszystkim
obywatelom, lacznie z przyjetymi uchodzcami, w imi¢ poszanowania
uniwersalnych wartos$ci i humanistycznego charakteru kultury europej-
skiej, a w tym korekty w stabosciach (mankamentach) edukacji.

Niepowodzenia edukacji wielokulturowej i miedzykulturowej

Sa one, podobnie jak powodzenia, uwarunkowane dwiema grupami czynni-
kéw. Sa to: 1) czynniki zewnetrzne, obiektywne poza nia, do ktérych zalicza
sie przede wszystkim sytuacje spoleczno-polityczna i ekonomiczna oraz ist-
niejace trendy kulturowe; 2) czynniki wewnetrzne subiektywne dotyczace
podstaw metodologicznych — oryginalnosci jej zatozen, atrakcyjnosci oraz
stopnia realnosci ich realizacji. Przypomnienie tych uwarunkowan jest ko-
nieczne w zachowaniu w miare obiektywnego catosciowego osadu subdy-
scypliny w celu unikniecia dalszych niepowodzen, jak czynia to wnikliwie
Tadeusz Lewowicki i Jerzy Nikitorowicz. Wedlug mojego rozeznania gtéwne
przyczyny niepowodzen tych dyscyplin w XXI wieku mozna uszeregowaé
w nastepujacej kolejnosci:

1. Taka obiektywna przyczyna niepowodzen sa odnotowane w pierwszej
cze$ci referatu przemiany spoteczno-polityczne, a zwlaszcza skutki
spowodowane atakami terrorystycznymi.

2. Nastepna i najwazniejszg sa niefortunne zalozenia teoretyczne ograni-
czajace sie niemalze wylacznie do postmodernistycznej filozofii kultury,
ktéra eksponujac znaczenie réznicy i pluralizmu oraz relatywizm war-
tosci, holduje w edukacji zasadzie, ze owe réznice kulturowe (jezykowe,
religijne, obyczajowe), polityczne, spoteczne stanowia podstawe ksztal-
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towania osobowosci, lekcewazac poréwnanie ich ze spotecznoscia
dominujaca (wigekszo$ciowa), obowigzujacym w panstwie systemem
edukacyjnym. W edukacji miedzykulturowej akcentuje sie gtéwnie wy-
chowanie w duchu tolerancji i zrozumienia odmiennych cech kultury
grup mniejszo$ciowych ze strony grup dominujacych, zamiast potozy¢
nacisk na eksponowanie wartos$ci wspdlnotowych jako plaszczyzny
autentycznego porozumienia i wspélzycia regionalnego, narodowego,
europejskiego i globalnego. Nie zwraca si¢ uwagi, o czym wielokrot-
nie pisalem, Ze neurasteniczne, agresywne roszczeniowe zachowanie
i lekcewazenie zasad wspdlzycia spotecznego mniejszosciowych grup
etnicznych prowadzi do konfliktéw, wzrostu wzajemnych uprzedzen,
utrwalenia krzywdzacych stereotypéw. Zamykanie si¢ we wlasnej kul-
turze stygmatyzuje grupe i prowadzi do jej gettoizacji. Poznanie nato-
miast kultury grupy dominujacej, opanowanie jezyka i norm wspétzycia
zapewnia w sposob naturalny jednakowe traktowanie i drogi awansu
spoleczno-zawodowego. Oznacza to naturalny dobrowolny proces asy-
milacji, niestusznie potepiany, bo nie musi oznaczac¢ utraty tozsamosci
narodowej, czego wymownym przykladem sa rozproszeni po calym
$wiecie Zydzi. Ich wklad w rozwdj kultury i ekonomii w poszczegélnych
panstwach ich zamieszkania jest najwyzszy.

3. Kolejna bardzo istotna przyczyna niepowodzen, bedaca konsekwen-
cja wcze$niej omdwionej, jest w ostatnich latach odciecie si¢ niemalze
zupelnie od klasycznego i wspélczesnego nurtu pedagogiki kultury,
ktéry mial stanowi¢ gtéwna ptaszczyzne wspétdziatania Zespotu Pe-
dagogiki Kultury i Edukacji Miedzykulturowej. Mam jednak nadzieje,
ze orientacja humanistyczno-antropologiczna powréci w uaktualnio-
nych formach dziatania i jako dominujaca w edukacji. Stuzy ona bo-
wiem — powtérzmy — budowaniu gleboko humanistycznych stosunkow
miedzyludzkich, w ktérych nie ma miejsca na wrogo$¢ do obcego, na
nacjonalizm, fanatyzm polityczny i religijny. USwiadamiajac natomiast
jednostce jej korzenie i warto$ci kultury rodzimej, narodowe;j i $wia-
towej, sprzyja jednoczesnie otwieraniu na uniwersalne wartosci i bu-
dowanie wspélnotowego porozumienia oraz szacunku niezaleznie od
réznic kulturowych, ale o tym szerzej w trzeciej czesci.

4. Inng istotna przyczyna stabosci i niepowodzen jest brak przelozenia teo-
rii na praktyke. Tego typu zarzut mozna postawi¢ wielu dyscyplinom,
w tym tu analizowanym. Jest on jednak zasadny wtedy, kiedy teori¢ po-
zytywnie weryfikuje praktyka, kiedy teoria, trafnie diagnozujac zastana
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rzeczywisto$¢ i pojawiajace sie w niej nowe trendy stuzy usprawnieniu
jej i z mysla o przyszlosci kreuje lepsza humanistyczna wizje zycia. Jesli
natomiast teoria jest jednostronna, obarczona btednymi przestankami
lub wrecz szkodliwa spotecznie i moralnie, to lepiej, jesli nie przeklada
sie na realizacje w praktyce. Oceny;, jak jest w przypadku analizowanych
zagadnien, beda z pewno$cia bardzo rézne i skazone subiektywizmem.
Wskazane wyzej gléwne przyczyny niepowodzen to trudne wyzwania
stojace przed edukacja w ogdle, a w tym proponowang tu edukacja hu-
manistyczno-antropologiczng.

3. O realistyczny program edukacji humanistyczno-
-antropologicznej jako alternatywy wobec niepowodzen
edukacji wielokulturowej i miedzykulturowej

Oznacza to opowiedzenie sig¢ za ksztalceniem aksjologicznym i uwzglednie-
niem rzeczywistosci realnej — liczeniem sie z uwarunkowaniami epoki i po-
trzebami os6b zyjacych w zréznicowanych spolecznosciach; za optymalnym
przygotowaniem do pelnienia réznorodnych rél spoteczno-zawodowych,
do orientowania si¢ w skomplikowanych problemach wspoélczesnego swiata
i znalezienia wlasciwego miejsca dla siebie we wspdlnocie ludzkiej. Tego typu
realistyczne podej$cie w edukacji odwolujace si¢ do humanistyczno-antro-
pologicznego rozumienia kultury — harmonijnego taczenia wartosci ducho-
wych z warto$ciami utylitarnymi i konsumpcyjnymi przynosilo w przesztosci
sukcesy i jest w dalszym ciagu efektywne w spotecznosciach wielokulturo-
wych, w ktérych to kultury lokalne, regionalne, narodowe i ponadnarodo-
we stuza kreowaniu réznorodnych tozsamosci. Dodajmy: idee te znalazly
odbicie w 2008 roku, w ogloszonym przez Parlament Europejski Rokiem
Dialogu Miedzykulturowego, a takze w Raporcie Miedzynarodowej Komisji
Rozwoju Edukacji: Uczyc sie, aby by¢, pod redakcja Edgara Faure’a (1975),
w ktérym potozono nacisk na wielostronny rozwdj czlowieka, obejmujacy
wszystkie dziedziny jego Zycia, oraz Raporcie dla UNESCO: Edukacja. Jest
w niej ukryty skarb pod redakcja Jacquesa Delorsa (1998). W tym drugim
sformulowano m.in. cztery filary edukacji: uczy¢ sig, aby wiedzie¢, uczy¢ sie,
aby dziala¢, uczy¢ sie, aby zy¢ wspolnie, uczy¢ sie, aby by¢. Nakreslone w ra-
porcie horyzonty, zasady i kierunki edukacji maja stuzy¢, zdaniem Delorsa,
przezwyciezeniu réznorodnych napieé, takich jak miedzy innymi: ,tym, co
globalne, a tym, co lokalne (...), tym co uniwersalne, a tym, co jednostko-
we (...), miedzy tradycja a nowoczesnoscia (...), dzialaniem prospektywnym
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a dziataniem doraznym (...), rozwojem wiedzy a zdolno$cia przyswajania jej
(...)” oraz ,,miedzy duchowoscia i materialnoscia” Stwierdza on, ze ludzie sa
spragnieni idealéw i warto$ci moralnych, co jako zadanie edukacyjne oznacza
wyzwalanie (zacytujmy): ,...u kazdego zgodnie z tradycja i przekonaniami
oraz pelnym poszanowaniem pluralizmu te wzniostos¢ mysli i ducha az do
uniwersalnosci i cze$ciowego przekraczania samego siebie” (1998, ss. 12—14).

Te dwa raporty, nie umniejszajac wagi innych tego typu opracowan, sa
szczegOlnie znaczace w rozwoju strategii edukacyjnej na XXI wiek. Wiele
zawartych w nich propozycji znajduje odzwierciedlenie w pézniejszych pu-
blikacjach Komisji Rady Europejskiej, takich jak cho¢by z 2000 roku tzw.
Strategia Lizbonska czy z pazdziernika 2007 roku przyjety przez Parlament
Europejski traktat: Europejskie ramy kwalifikacji dla uczenia si¢ przez cale
zycie (European Qualifications Framework — EQF).

Postulat zawarty w Raporcie Delorsa: ,Edukacja powinna przyczyniac si¢
do powstania nowego humanizmu, w ktérym bedzie dominowat komponent
etyczny, a wiedza o kulturach i wartos$ciach duchowych réznych cywilizacji
i szacunek dla nich zajma nalezne miejsce jako niezbedna przeciwwaga globali-
zacji” (1998, s. 47) nalezy traktowac jako aktualny swoisty uniwersalny postulat,
zwlaszcza ze znalazl on wielorakie rozwinigcia w znaczacych i publikacjach
z zakresu edukacji humanistycznej, antropologicznej i migdzykulturowe;j.

Najkrécej ujmujac, wspoélczesnie realistyczne ksztalcenie — to w duzej
mierze konsekwencje: harmonijnie taczonej teorii i praktyki oraz przestania
plynacego z humanistyczno-antropologicznego traktowania kultury. Ozna-
cza to:

- szerokie rozumienie kultury i uymowanie czlowieka w czterech kate-

goriach: jako obywatela malej ojczyzny, narodu (panstwa), kontynentu
i Swiata; zwalczania szkodliwych stereotypdw, fobii narodowych, anty-
semityzmu;

— okreslenie w miare uniwersalnych postaw aksjologicznych w wychowa-
niu — faczenia wartosci absolutnych, jak prawda, dobro i piekno, posze-
rzonych o wolno$¢ i mito$¢ z wartosciami spotecznymi, jak: demokra-
cja, tolerancja, solidaryzm spoteczny z warto$ciami pragmatycznymi
typu przedsigbiorczo$¢, zdolnosci menedzerskie, umiejetno$c¢ radzenia
sobie w kazdej sytuacji;

- harmonie¢ migdzy wychowaniem do wspélnoty a tendencjami wspoélcze-
snego czlowieka do zaznaczenia swojej indywidualno$ci. W wychowaniu
stuszne dazenie do autonomii wymaga krytycznego podejscia m.in. do
problematyki ksztaltowania postaw kreatywnych, aby unikac ksztatto-
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wania egoistycznych, narcystycznych osobowosci, ptaskiej mody na ory-
ginalno$¢ za wszelka cene, blyszczenia i zaistnienia medialnego przez
ekstrawagancje (niektérzy celebryci). Stad juz Abraham Maslow apelowat
o kreatywno$c¢ altruistyczng, a zatem aspekt moralny;

— harmoni¢ miedzy rozumem a emocjami, ktéra pozwala na odwolanie
sie do zywej warto$ciowej tradycji, przestrzega przed uleganiem szko-
dliwym mitom;

- wykorzystanie szans, jakie niosa warto$ciowe tresci w multimediach
(kanatly propagujace nauke, sztuke, warto$ci moralne i spoteczne typu
m.in. Discovery); szans permanentnego edukowania, uczenie krytycz-
nego (czytaj selektywnego i aktywnego) odbioru.

Te bardzo istotne zagadnienia mozna uja¢ lapidarnie w cztery bloki tema-

tyczne w proponowanym tu realistycznym, uniwersalnym programie edukacji.

Pierwszym z nich jest orientowanie w problemach wspélczesnego swiata.
Bez takiej orientujacej wizji nie mozna egzystowaé w pelni swiadomie. Cho-
dzi tu gtéwnie o kluczowe zagadnienia ujmowane syntetycznie, a dotyczace
zycia ludzi na naszej planecie: jej zasobéw naturalnych, zmian klimatycznych,
probleméw demograficznych, migracji, wyzywienia i ekologii i zdrowia, zro-
zumienia dla innych kultur i wychowania dla pokoju.

Drugi blok tematyczny dotyczy podstawowej wiedzy o czlowieku i jego
$wiecie wewnetrznym. Wydaje sie konieczne calosciowe ujecie istoty ludzkiej
w aspekcie biologii, zwlaszcza najnowszych badan dotyczacych ciata i cie-
lesnosci, w aspekcie zycia psychicznego i w aspekcie duchowosci jako sfer
$cisle ze soba powiazanych; cztowieka jako indywiduum, ale i jako cztonka
spoleczenstwa; cztowieka jako wytwor i twérce kultury. Szczegélnie istotny
jest Swiat wewnetrzny czlowieka, sens zycia i mitosci jako koniecznych do
samookreslenia §wiatopogladu, wyboru stylu i jako$ci egzystencji. Nie mozna
tez zapominac o takiej wartosci jak godno$¢, ktora jest podstawa sily moral-
nej jednostki. W sumie syndrom warto$ci uniwersalnych sktadajacych si¢ na
idealna strone cztowieka, okre$lang mianem cztowieczenstwa.

Z pojeciem czlowieczenstwa laczy sig trzeci istotny blok zagadnien doty-
czacy wychowania obywatelskiego. ,,Cztowiek — pisal Bogdan Suchodolski —
okazuje sie istota wlaczona w srodowisko spoleczne, przynalezna do okreslo-
nego plemienia czy narodu, do konkretnego parnstwa. By¢ obywatelem jest jego
moralnym obowigzkiem” (1990, s. 16). Wspdlczesnie zwiazek panstwo-naréd,
narodowos$¢-obywatel nie naleza do tatwych ze wzgledu na wielorakie kon-
flikty w wielokulturowym $wiecie oraz interesujace nas zagadnienia edukacji
w kregu naszej kultury zachodniej i panstwach o ustrojach demokratycznych
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w przeciwienstwie do panstw totalitarnych, w ktérych trudno méwi¢ o swo-
bodach obywatelskich. Poniewaz zakres wladzy i zakres panistwa w liberalnych
demokracjach kurczy sie, stad tez coraz wigcej decyzji przypada obywatelom.
W panstwach zamoznych pojawiaja si¢ w obronie wlasnych intereséw nasta-
wienia agresywne wobec migrantéw, a ci z kolei nierzadko naruszaja przyjete
tu normy obyczajowe i charakteryzuja sie postawami roszczeniowymi, co rodzi
postawy wrogie i konflikty.

Sytuacja taka wrecz uczula na konieczno$¢ podejmowania edukacji bycia
obywatelem swojej malej ojczyzny (miejscowosci, regionu — dziatan samo-
rzadowych), ojczyzny-panstwa, ojczyzny-Europy i bycia obywatelem planety
Ziemi. Edukacja ta ma swoje podwaliny w Helsinskiej Deklaracji Praw i Obo-
wigzkow Obywatela. Podkreslmy — praw, ale i obowiazkéw — powinnosci,
o ktérych wielu obywateli, w tym zwlaszcza migrantéw, zapomina.

Czwarty blok tematyczny to tresci pragmatyczne oparte na wartosciach
utylitarnych, ujmowanie czlowieka w kategorii by¢ i mie¢. Uwzglednienie
wartosci utylitarnych i konsumpcyjnych — tych na ,miec’, nie musi przy-
czynia¢ sie do degradacji osoby ludzkiej, a wrecz przeciwnie — moze stuzy¢
budowaniu godziwego Zycia i wysokiej jakosci czlowieczenstwa, jesli bedzie
harmonijnie faczone z wartos$ciami absolutnymi. Potrzebe taka dyktuje co-
dzienna egzystencja — stosunki spoteczne, wzrost wartosci pracy powodowa-
ny powiekszajacymi sie obszarami ubdstwa i widma bezrobocia. Brak pracy
oznacza w wielu przypadkach degradacje nie tylko spoteczng, ale i osobowo-
$ci, jest zrodtem frustracji, sprzyja rozwojowi patologii spotecznej. Chodzi
zatem w edukacji o wyrabianie umiejetnosci podejmowania decyzji, o prze-
konujace zaprezentowanie swoich atutéw, o operatywno$¢. Stowem o to, aby
wyedukowany osobnik reprezentowal postawe humanisty i byl jednocze$nie
konkurencyjny na ,rynku osobowosci”. Efektem edukacyjnym tak ujmowane;j
postawy aksjologicznej bedzie pracownik kompetentny w swojej dziedzinie,
ale jednocze$nie sprawny organizacyjnie, umiejacy przetwarzac informacje,
odporny na niepowodzenia, przedsiebiorczy i skuteczny w dziataniu, roze-
znany w mechanizmach gospodarki rynkowej, a przez to poszukiwany na
rynku pracy. Najkrdcej ujmujac, chodzi tu o koniecznos¢ uwzglednienia
w procesie edukacyjnym — poza wiedza scile ,,fachowa” zwiazana z profilem
ksztalcenia — réwniez praktycznego sposobu myslenia i dzialania, a zatem
pragmatyzmu uwarunkowanego réznorakimi przemianami i tendencjami
rozwojowymi. Sprostanie bowiem wymogom rynku oznacza przede wszyst-
kim: edukacje do sukcesu i konkurencyjnosci oraz umiejetnosci menedzer-
skie i innowacyjne.
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Consistent implementation of humanistic and anthropological
assumptions in intercultural education as a hope for more
effective social practice and for the alleviation of conflicts

in the multicultural world (some reflections upon the theoretical
foundations and activity results of the Team for Pedagogy

of Culture and Intercultural Education at the Committee

of Pedagogical Sciences of the Polish Academy of Sciences)

Abstract: The main thesis and character of this article comes out of its title and
introduction. It focuses on three topics:

- establishment of the Team for Cultural Pedagogy and Intercultural Educa-
tion Team, it’s theoretical grounds, terms of cooperation and significant
accomplishments in both fields during 12 years of existence;

— forms of coexistence of different communities in the multicultural world,
especially of conflicted ethnic and religious groups, where extreme fanati-
cism leads to genocide, terrorist attacks and internal conflicts causing mass
migration. Retaining peace in the world is a challenge for intercultural and
multicultural education which does not always work well;

- movement for realistic educational program, which combines theory with
practice. Such elementary and integrated program should prepare people
to live in the dynamically changing world, build their proactive attitude in
satisfying social, spiritual and material needs, raise awareness of being a re-
sponsible citizen and teach how to deal with difficult situations.

Keywords: humanistic-anthropological cultural pedagogy, multi — and intercul-
tural education

Translated by Janusz Gajda
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Prekursorki i pionierki edukacji rownosciowej,
antydyskryminacyjnej i miedzykulturowej.
Przyczynek do genezy pedagogiki
miedzykulturowej

Streszczenie: Autor przedstawia jeden z watkow genezy edukacji miedzykultu-
rowej, antydyskryminacyjnej i réwno$ciowej oraz akademickiej refleksji na ich
temat, z perspektywy historii osobistych. Wychodzi z zalozenia, ze wspolczesna
edukacja miedzykulturowa i pedagogika miedzykulturowa sa zakorzenione w oso-
bistych historiach wielu oséb, ktére byly przesladowane z powodu odmiennosci
kulturowej, ograniczano ich prawa w sferze publicznej, miedzy innymi prawo do
edukacji. W zwiagzku z tym podjely one dzialania w sferze publicznej na rzecz
réwnouprawnienia oséb wywodzacych sie ze srodowisk réznorodnych kulturowo.
W artykule zostaly przedstawione w ukladzie chronologicznym biogramy najwaz-
niejszych prekursoréw i pionieréw edukacji miedzykulturowej oraz pedagogiki
miedzykulturowe;j.

Stowa kluczowe: edukacja miedzykulturowa, edukacja wielokulturowa, edukacja
rowno$ciowa, edukacja antydyskryminacyjna, pedagogika miedzykulturowa

W podrecznikach do edukacji miedzykulturowej oraz opracowaniach (popu-
larno)naukowych, ktére bywaja wykorzystywane podczas zaje¢ dydaktycz-
nych, geneza edukacji wielokulturowej i miedzykulturowej przedstawiana
jest najczesciej w kontekscie instytucjonalnym. Korzenie obu wspoélczesnych
modeli edukacji faczone sa tam z procesami migracji, szczegélnie zas z klo-
potami migrantéw i ich dzieci w systemach o$wiaty krajéow przyjmujacych.
Dominujacymi watkami sa napiecia i konflikty kultur, uyjmowane m.in. przez
pryzmat réznic jezyka, religii i obyczajéw wiodacych do trudnosci w komu-
nikacji i relacjach spotecznych.

Tymczasem mozna podjac probe ustalenia genezy edukacji miedzykultu-
rowej, antydyskryminacyjnej i rownosciowej oraz akademickiej refleksji na
ich temat, takze z perspektywy historii osobistych. Jestem przekonany o zna-
czeniu kazdej takiej historii dla praktyki edukacyjnej i nawiazujacych do niej
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dyscyplin naukowych. Analizujac odniesienia do historii edukacji/pedagogiki
miedzykulturowej, zauwazylem, ze wéréd przewazajacych watkéw instytu-
cjonalnych dotyczacych drugiej potowy XX wieku niejako zostaly zagubione
sylwetki demiurgéw edukacji, ktérych dzialalnos¢ w srodowiskach pelnych
réznic postrzegano jako kontrowersyjna czy alternatywna. Zakladam, ze opra-
cowanie i/lub przypomnienie biograméw poszczegélnych os6b oraz wskaza-
nie opracowan na ich temat pozwoli wzbogaci¢ historiografie pedagogiki mie-
dzykulturowej i zachowac¢ pamie¢, a wielu przypadkach przywrécic z niebytu
w dyskursie akademickim ,stare mistrzynie i starych mistrzéow”.

Przyjmuje teze Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej (2003, ss. 204—215) o ewo-
lucyjnym przechodzeniu od pedagogii do pedagogiki, to jest od dziatan prak-
tycznych do refleksji akademickiej. Wspolczesna edukacja i pedagogika mie-
dzykulturowa sa zakorzenione w osobistych historiach wielu oséb, zwykle
przesladowanych z powodu odmiennosci kulturowej, ktére nalezac do mniej-
szosci etnicznych doswiadczyly dyskryminacji jako Inni i Obcy oraz ogranicza-
nia ich praw w sferze publicznej — takze prawa do edukacji. O ile powszechnie
znane s3 watki z zycia politykéw oraz innych oséb obecnych w podrecznikach
historii, to na opracowanie wciaz czekaja biogramy dzis czesto zapomnianych
dzialaczek i dziataczy o§wiatowych, znanych tylko w waskich kregach'.

Celem artykutu jest przedstawienie rezultatéw kwerendy zrédel wtérnych
w poszukiwaniu genezy przyznawania prawa do edukacji kazdemu bez wzgle-
du na ple¢, rasg, pochodzenie spoteczne, status majatkowy, przynaleznos¢ et-
niczna itp. oraz praktyki edukacji w §rodowiskach zréznicowanych kulturowo.

Pierwszy etap kwerendy, ktéra przeprowadzilem, polegal na przegladzie
zrédet dotyczacych praw czlowieka, tolerancji, rGwnouprawnienia mniejszo-
$ci w sferze publicznej, celem znalezienia nazwisk oséb wskazywanych jako
prekursorzy idei rownosciowych i antydyskryminacyjnych. Nastepnie wybra-
tem osoby, ktore realizowaly swoje idealy, uczac w szkotach réznego stopnia,
publikujac i organizujac akcje edukacyjne w sferze publicznej. Projekt badaw-
czy zwienczylto poszukiwanie opracowan biograficznych (w miare mozliwosci
akademickich) dotyczacych wybranych oséb.

W trakcie kwerendy zorientowalem sig, Ze idee oraz oparte na nich pe-
dagogie uwzgledniajace tresci zwiazane z tolerancja i integracja spoteczno-
-kulturowa, zachecajace do dialogu ponad réznicami, realizowaly przede

! Przykladem takiego opracowania jest: Marszatek, K. 2018. Harcerska lista (nie)
obecnosci. Analiza polskiej bibliografii harcerstwa za lata 1989-2017. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”.
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wszystkim kobiety — stad tytul niniejszego artykulu. Zakladaty one i prowa-
dzily szkoly, organizowaly publiczne odczyty i debaty, pisaly ksiazki, artykuty
i odezwy — m.in. dziatajac w ruchach wspélnot religijnych, abolicjonistéw,
sufrazystek i feministek pierwszej fali. Ich aktywno$¢ byta zwykle lokalna,
srodowiskowa, a dokonujace si¢ dzigki niej przemiany spoteczne miaty cha-
rakter miejscowy, wrecz punktowy, i dopiero pézniej wraz z innymi przyczy-
nily si¢ do uksztaltowania uwzgledniajacego ideg¢ miedzykulturowosci trendu
zmian jezyka, systemu o$wiaty i obszaru refleksji akademickiej. Oczywiscie
wymieniam tylko wybrane osoby zaréwno z historii powszechnej, jak i histo-
rii Polski. Moja wypowiedZ ma charakter przyczynkarski, stanowiac drobny
element szerszego projektu badawczego, ktéry realizuje.

Ponizej w ukladzie chronologicznym wskazuje osoby, dzieki ktérych wy-
sitkowi, uporowi w dazeniu do celu i dokonaniom mozna wspdtcze$nie mé-
wi¢, pisac i dziala¢ na rzecz edukacji miedzykulturowej, antydyskryminacyj-
nej i rownosciowej na rozmaitych pograniczach kulturowych.

Od ideologii spotecznej do pedagogii

Prekursorkami i glosicielkami idei tolerancji wobec Innych i Obcych, ktéra
legla u podstaw dziatalnosci spotecznej i edukacyjnej, byly beginki — czlon-
kinie dzialajacych od XII wieku zgromadzen religijnych niezwigzanych z Ko-
$ciolem. Nie dyskryminowaly one wstepujacych do zgromadzen ze wzgledu
na pochodzenie spoteczne i status materialny (co obowigzywalo w klaszto-
rach katolickich); dzielily si¢ wiedza i umiejetnosciami nie tylko we wla-
snych zgromadzeniach, ale takze ze spoleczno$ciami lokalnymi; zapewniaty
schronienie i edukacje potrzebujacym: sierotom, dzieciom z ubogich rodzin,
chorym, starcom, przesladowanym przez Ko$ciét innowiercom. Niektére
zgromadzenia sympatyzowaly i wspélpracowaly z katarami (albigensami),
ktérzy nie dyskryminowali kobiet i wyznawali tolerancje religijna w sferze
publicznej (Burnham, 2008; Miller, 2014; Niel, 2010; Simons, 2001).
Chwilowa mozliwo$¢ gloszenia wolno$ci pogladéw przez beginki, podob-
nie jak dziatalnos$¢ kataréw, spotkaly sie jednak z ostra reakcja Kosciota. Idea
tolerancji powrdécita dopiero na fali Reformacji i Odrodzenia, przejawiajac sie
w dzielach niektérych pisarzy. Na przyklad Andrzej Glaber z Kobylina (ok.
1500-1555) lekarz, profesor Akademii Krakowskiej, domagal si¢ prawa ko-
biet do ksztalcenia wyzszego. Erazm Otwinowski (1529-1614), wychowa-
nek akademii arianskiej w Rakowie, byt zwolennikiem ksztalcenia kobiet na
réowni z mezczyznami. Fakt ten nie dziwi, poniewaz w srodowisku polskich
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arian dopuszczane bylo powierzanie kobietom funkcji nauczycielek w szko-
tach oraz stanowisk duszpasterskich. Siostra Prakseda z klasztoru domini-
kanek w Poznaniu natomiast okoto 1548 roku uciekla z klasztoru i przystata
do braci czeskich, pragnac zalozy¢ §wiecka szkote dla dziewczat (Wasylewski
1957, s. 134). Niestety nie udalo mi si¢ odnalez¢ informacji o dalszych losach
tej inicjatywy. Propagatorem idei réwnouprawnienia w dostepie do edukacji
byl takze Jan Amos Komenski (1592-1670).

Autorami najbardziej znanych publikacji powstatych w duchu O$wiece-
nia, ktére mozna uznac za prekursorskie w dziedzinie edukacji miedzykultu-
rowej, byli dzialacze spoteczni oraz pedagodzy bedacy zwolennikami eduka-
cji demokratycznej i $wieckiej, m.in. Wolter (1694—1778), Johan Heinrich
Pestalozzi (1746—1827) oraz jego uczen Denizard Hyppolyte Léon Rivail
(1804-1869) — nauczyciel, tworca teorii spolecznej spirytyzmu zakladajacej
m.in. réwnos$¢ ludzi bez wzgledu na pochodzenie, rase, status spoteczny itp.,
ktéra zainspirowata m.in. abolicjonistéw (Grzybowski, 1999, ss. 5-12). Idee
szkoly dostepnej dla wszystkich bez wzgledu na pochodzenie rozwijal takze
Friedrich Adolf Wilhelm Diesterweg (1790-1866). Caryca Rosji Kata-
rzyna II Wielka (1729-1796) zainicjowatla proces réwnouprawnienia kobiet
w rosyjskim srodowisku naukowym. Dyrektorka Akademii Nauk mianowata
ksiezne Katarzyne Woroncowg-Daszkowa (1743-1810), co byto pierwszym
takim przypadkiem w §wiecie. Zalozyla i otaczata opieka Instytut Szlachetnie
Urodzonych Panien w Smolnym, w ktérym mogtly sie ksztalci¢ dziewczeta
z roznych klas spolecznych (Massie, 2012).

Nicolas de Condorcet (1743-1794) propagowal ide¢ praw czlowieka,
rownouprawnienia kobiet, wszystkich ras i mniejszosci etnicznych. Nawia-
zujac m.in. do jego idei, czlonkowie utworzonej w 1773 roku w Krélestwie
Polskim Komisji Edukacji Narodowej, wspierani przez literatéw i publicy-
stow, jako pierwsi w $wiecie postulowali utworzenie szkét dla kobiet i reali-
zacje szerokiego programu edukacji kobiet z elementami wychowania naro-
dowego, patriotycznego i obywatelskiego (Wawrzykowska-Wierciochowa,
1963, ss. 106—108).

W pézniejszym okresie John Stuart Mill (1806—1873) domagat si¢ prawa
kobiet do samostanowienia. William Gladstone (1809-1898) propagowat
tolerancje religijna i rownouprawnienie ateistéw w sferze publicznej. Nale-
zy wymieni¢ réwniez twérce miedzynarodowego jezyka esperanto Ludwi-
ka Zamenhofa (1859-1917), autora doktryny homaranizmu, zakladajacej
rowno$¢ wszystkich ludzi bez wzgledu na pochodzenie i status spoteczny
(Grzybowski, 2004, ss. 319-332).
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Na szczeg6towe przedstawienie w kontekscie genezy edukacji miedzy-
kulturowej zasluguja jednak kobiety, ktére osobiscie aktywnie angazowaly
sie w praktyke edukacyjna, opierajac ja na autorskich pedagogiach. Oto ich
biogramy.

Olympe de Gouges (1748-1793) — pisarka, dziataczka spoleczna. Opo-
wiadata sie za zniesieniem niewolnictwa, propagowata wolnos¢ i réwnosc
wszystkich bez wzgledu na rase, pochodzenie i pte¢. W 1791 roku oglosi-
ta manifest ,Deklaracja praw kobiety i obywatelki’, w ktérym domagata sie
m.in. prawa kobiet do edukacji i uczestnictwa w zyciu publicznym na réw-
ni z mezczyznami. Uwazana za jedna prekursorek ruchu feministycznego
(Blanc, 2003; Mousset, 2003).

Mary Wollstonecraft (1759-1797) — pisarka, nauczycielka, prekursorka
feminizmu. Propagowata idee réwnouprawnienia kobiet i mezczyzn, biorac
czynny udzial w publicznych debatach o spotecznej roli i edukacji kobiet, a tak-
ze o rozwoju nauki, gospodarki, spoleczenstwa itp. (Lyndall, 2005). Uwazala,
ze czynnikiem, ktéry mogtby sie przyczyni¢ do zréwnania praw i statuséw
spolecznych kobiet i mezczyzn, mogloby by¢ cywilne i obywatelskie réwno-
uprawnienie oraz powszechna, koedukacyjna o$wiata w szkotach publicznych
dla dzieci i mlodziezy z réznych stanéw. Jej cérka — Mary Shelley (1797-
—1851) — byta autorka popularnej powiesci ,Frankenstein” (2013) o spolecz-
nych nastepstwach Obcosci.

Dorothea Lynde Dix (1802-1887) — reformatorka spoteczna, ktéra
w 1821 roku zalozyla szkote dla dziewczat w Bostonie, a w 1841 szkétke
niedzielna w wiezieniu East Cambridge. Odwiedziwszy wiezienia stanowe,
w ktérych przebywali takze chorzy psychicznie, rozpoczeta kampanie pu-
bliczna, domagajac si¢ praw publicznych dla chorych, cierpiacych i umieraja-
cych. Dzigki jej dziataniom edukacyjnym i naciskom na decydentéw zaczeto
budowac szpitale psychiatryczne, a systemy opieki nad chorymi umystowo
ulegly poprawie zaré6wno w USA, jak i w Europie (Brown, 1998; Dix i Light-
ner, 1999).

Harriet Beecher Stowe (1811-1896) — nauczycielka, pisarka, publicyst-
ka. W 1852 roku opublikowala powies¢ ,,Chata wuja Toma” (2011) o losach
murzynskiego niewolnika Toma, ktdra stala si¢ najpopularniejsza amerykan-
ska powiescia (w ciggu roku sprzedano 300 tys. egzemplarzy) i przyczynita
si¢ do wzmozenia nastrojow abolicjonistycznych. Atakowana i oskarzana
o kltamstwa, rok pézniej opublikowala ,Klucz do Chaty wuja Toma” (1853)
z dokumentami i $wiadectwami przesladowania niewolnikow. Udzielala sie
publicznie, propagujac takze réwnouprawnienie kobiet (Hedrick, 1994).
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Eleonora Ziemiecka (1819-1869) — pisarka, filozofka, okreslana jako
»kobieta w todze filozofa”. Uwazna za pierwsza Polke, ktéra mimo oporu
srodowiska ukonczyla studia wyzsze. Na famach ,Tygodnika Polskiego” do-
magala sie rownouprawnienia kobiet w edukacji. Jako pierwsza stwierdzila
w rozprawie pedagogicznej, ze kobieta jest cztowiekiem i ma prawo do wie-
lochstronnego wyksztalcenia. Pracowala nad programem edukacji dla kobiet,
lecz stabe zdrowie i przedwczesna $mier¢ uniemozliwily jej pelna realizacje
tego zamierzenia (Btachnio, 1997).

Narcyza Zmichowska (1819-1876) — powiesciopisarka, poetka, ttu-
maczka, wychowawczyni, autorka rozpraw pedagogicznych. Zajmowala sie
dzialalnos$cia publiczng w duchu demokratyczno-patriotycznym. Byla autor-
ka nazwy ,entuzjastki” oraz liderka polskiego ruchu spotecznego kobiet na
rzecz pracy spolecznej, oswiatowej, literackiej, polepszania doli ludu. Do-
magala sie réwnouprawnienia kobiet m.in. w dostepie do edukacji i praw
publicznych. Podobnie jak 21 innych entuzjastek, wspétpracowata m.in.
z ,Pierwiosnkiem” — pierwszym polskim kobiecym pismem literackim (Ste-
pien, 1968; Winklowa, 2004).

Anastazja Julianna z Jelowickich Dzieduszycka (1842—1890) — nauczy-
cielka, pisarka, dzialajaca na rzecz dostepu kobiet do edukacji, zwlaszcza
$redniej i uniwersyteckiej. Byta zwolenniczka stworzenia dziewczetom wa-
runkéw do ksztalcenia sie oraz podejmowania pracy w zawodach dotychczas
uwazanych wylacznie za meskie. Podkreslata znaczenie pracy nauczycielek
ludowych oraz mozliwo$ci utrzymywania si¢ kobiet ze swej pracy, spelniania
marzen i aktywnej samorealizacji w réznych dziedzinach (Falkowska, 2014,
ss. 32—38).

Jane Addams (1860-1935) — socjolozka, pracownica socjalna, reforma-
torka spoleczna, pacyfistka, feministka, uhonorowana Pokojowa Nagroda
Nobla. Propagowata idee opieki spolecznej i zaktadala domy opieki w Ame-
ryce Péinocnej. Dziataczka organizacji ksztalcenia dla dorostych zbyt ubo-
gich, by ksztalci¢ si¢ w odptatnych instytucjach o$wiatowych. Podrézowata
z otwartymi wykladami po USA, wystepujac przewaznie w kampusach szkol-
nych w obronie praw kobiet, mniejszo$ci rasowych i imigrantéw (Knight,
2005; Webber, 2000).

Ida Bell Wells-Barnett (1862-1931) — byla niewolnica, nauczycielka,
dziennikarka, dzialaczka spoleczna na rzecz réwnouprawnienia kobiet wy-
wodzacych sie z mniejszo$ci rasowych (zwlaszcza Afroamerykanéw). Publi-
kowata w czasopismach murzynskich wydawcéw, krytykujac m.in. segregacje
rasowa, przemoc na tle rasowym, zle warunki panujace w szkotach dla czar-
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noskorych dzieci. Wyglaszata odczyty i zaktadata kluby dla czarnoskérych
kobiet — m.in. Klub Sufrazystek, prawdopodobnie pierwsza tego rodzaju or-
ganizacje dla Afroamerykanek. Wspdlnie z Jane Addams zablokowata projekt
utworzenia w Chicago oddzielnych szkét dla biatych i czarnych (Bay, 2009;
Fridan i Fridan, 2000).

Jadwiga Szczawinska-Dawidowa (1864—1910) — polska nauczycielka,
dziataczka oswiatowa, publicystka. W 1885 roku zorganizowata w Warszawie
tzw. Latajacy Uniwersytet bedacy nieformalna tajna szkola wyzsza dla kobiet
(w 1906 roku przeksztalcona w jawne Towarzystwo Kurséw Naukowych).
Propagowala o$wiate w §rodowisku wiejskim, zaktadajac Kota Gospodyn
Wiejskich. Wraz z mezem Janem Stanistawem Dawidem (1859-1914) —
pedagogiem, jednym z wykladowcow Latajacego Uniwersytetu, redagowata
»Przeglad Pedagogiczny” i ,Przeglad Spoteczny” (Jedlewski, 1956, ss. 364—
—318; Muszczynska, 2017, ss. 83-97).

Kazimiera Bujwidowa (1867-1932) — dziataczka spoleczna, feministka.
Zorganizowala masowa akcje propagandowa na rzecz dopuszczenia kobiet
do studiéow uniwersyteckich. To przede wszystkim dzigki jej staraniom do-
szto do otwarcia dla kobiet uniwersytetéw galicyjskich. Zainicjowata dzialal-
no$¢ Towarzystwa Szkoly Gimnazjalnej Zenskiej — pierwszego na ziemiach
polskich gimnazjum zenskiego. We wszelkich przedsiewzigciach wspieral ja
podzielajacy jej poglady maz Odo Bujwid (1857-1942) — bakteriolog, im-
munolog, esperantysta, wykladowca Latajacego Uniwersytetu i Uniwersytetu
Jagiellonskiego (Dormus, 2002).

Helena Zelewska (1869-1937) — nauczycielka, polonijna dziataczka
spoleczna w Wolnym Miescie Gdansku. Byla wspétzalozycielka Gimnazjum
Polskiego Macierzy Szkolnej, w ktérym dbata o wyréwnywanie szans pocho-
dzacej z bylych zaboréw mlodziezy méwiacej ré6znymi gwarami i w réznym
stopniu znajacej jezyk polski. Elementami jej dzialalnosci na rzecz réwno-
uprawnienia kobiet byto m.in. zatozenie Towarzystwa Mlodziezy Zenskiej
im. Sw. Jadwigi oraz Polskiej Misji Dworcowej w Gdarisku. Organizowata
publiczne odczyty, kursy zawodowe i doszkalajace, wycieczki przyrodnicze
dla kobiet (Borowiak, Ikonnikow i Sadowska 2015, ss. 10—11).

Mary McLeod Bethune (1875-1955) — nauczycielka propagujaca row-
nouprawnienie kobiet, objecie systemowym ksztalceniem oraz poprawe ja-
kosci o$wiaty Afroamerykanéw (Greenfield, 1977). Dziatala w federacjach
kobiet kolorowych mniejszosci, a w 1924 roku zostata przewodniczaca Na-
rodowego Zwiazku Kobiet Kolorowych, piastujac najwyzsze stanowisko, ja-
kie wéwczas mogla osiagna¢ Murzynka. Zalozona przez nig i prowadzona
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Szkota Zawodowa dla Murzynskich Dziewczat w Daytona na Florydzie byta
dotowana przez filantropke i dzialaczke spoteczna na rzecz réwnoupraw-
nienia Afroamerykanéw Sare Breedlove znang jako Madame C.J. Walker
(1867-1919) (Bundles, 2001).

Zitkala-Sa (1876-1938) — Indianka z plemienia Yankton Dakota Sioux,
znana takze jako Gertrude Simmons Bonnin, nauczycielka, pisarka, tltumacz-
ka, kompozytorka. Dzialtala na rzecz réwnouprawnienia Indian, propagujac
ich kulture (m.in. doprowadzita do wystawienia pierwszej w §wiecie ope-
ry indianskiej ,Taniec Storica”). Wspotpracowala z instytucjami rzagdowymi
w sprawach zwigzanych z o§wiata mniejszosci etnicznych USA. Wraz z da-
kockim pisarzem Charlesem Eastmanem (1858-1939) dzialata w Towa-
rzystwie Indian Amerykanskich, domagajac sie dwujezycznej edukacji dzieci
indianskich (Capaldi, 2011; Lewandowski, 2016).

Jessie Redmon Fauset (1882-1961) — nauczycielka, pisarka, dziennikar-
ka, zaliczana do grona najbardziej znaczacych twércéw okresu tzw. Odro-
dzenia Harlemu. Dziatala na rzecz réwnouprawnienia kultury afroamerykan-
skiej w sferze publicznej, promujac utwory mtodych murzynskich literatéw.
Propagowata idee réwnouprawnienia afroamerykanskich kobiet. Honorowa
czlonkini prestizowego akademickiego stowarzyszenia kobiet ,Delta Sigma
Theta’, jako osoba, ktérej dziatalno$¢ i dzieta pomogly w Zyciu innym (Ar-
thur, 1978; Wedin, 1981).

Sara Schenirer (1883-1935) — nauczycielka, dziataczka spoleczna m.in.
w ramach ruchu odrodzenia religijnego zydowskich kobiet. W 1917 roku
zalozyta w Krakowie pierwsza w swiecie zydowska szkole ortodoksyjna dla
dziewczat Bejs Jaakow. Dzieki popularnosci idei szkoty tylko w ciagu 10 lat
od jej zalozenia w Polsce i za granica powstalto ponad 300 filii. W 1927 roku
zalozyla seminarium ksztalcgce nauczycielki dla zeriskich szkét (Fabijariczuk,
2009, s. 112).

Gabriela Mistral (1889-1957) — wlasciwie Lucilla Godoy y Alcayagi,
nauczycielka, poetka, twérczyni nurtu modernistycznego w poezji chilij-
skiej, pedagozka, dyplomatka, pierwsza laureatka literackiej Nagrody No-
bla z Ameryki Poludniowej. W wieku 15 lat zostata wiejska nauczycielka,
a nastepnie przeszlta wszystkie stopnie w zawodzie pedagoga, w 1923 roku,
osiagajac profesure uniwersytetu. Prowadzila dziatalno$¢ publiczna na rzecz
réwnouprawnienia dzieci, kobiet, ubogich, Indian oraz krajéow Ameryki La-
cinskiej (Agosin i Garafulich-Grabois,2015).

O ile w przypadku wymienionych oséb mozna méwic¢ o prekursorstwie
idei i pionierstwie praktyki edukacji w srodowiskach zréznicowanych
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kulturowo, to wskazana ponizej niewatpliwie mozna okresli¢ takze jako pio-
nierke pedagogiki miedzykulturowej.

Pionierka pedagogiki miedzykulturowej

Rachel Davis DuBois (1892-1993) — amerykanska nauczycielka, edukator-
ka, dziataczka spoteczna, aktywistka na rzecz praw czlowieka i rownoupraw-
nienia mniejszo$ci etnicznych. W 1924 roku zostala nauczycielka w Woodbu-
ry High School w New Jersey i zaczela zajmowac sie zjawiskiem wzbogacania
kultury amerykanskiej przez mniejszosci etniczne (DuBois, 1934, DuBois
i Nelson, 1936). Popularna wéréd uczniéw, studentéw i wspotpracownikow,
walczyta o pokéj oraz réwnouprawnienie mniejszosci rasowych i kobiet.

W 1930 roku przeniosta si¢ do Kolegium Nauczycielskiego przy Uniwer-
sytecie Columbia, za$ trzy lata pdzniej zaczela wykladac takze na Uniwer-
sytecie Bostonskim oraz w renomowanym Kolegium Sary Lawrence, propa-
gujac idee edukacji miedzykulturowej. Prowadzita zajecia autorska metoda
warsztatowa w matych grupach, ktérych uczestnicy opracowywali propozy-
cje rozwigzania przy pomocy edukacji, probleméw spotecznych wynikaja-
cych z réznorodnoéci kulturowej (DuBois i Mew-Soong Li, 1971). To wlasnie
podczas tych zajec po raz pierwszy publicznie wykorzystano kategorie
pojeciowa ,,edukacja miedzykulturowa”. Celem lepszego upowszechnienia
swych nowatorskich idei i praktyk R.D. DuBois nawiazata wspétprace z roz-
glosnia radiowa CBS oraz Johnem Studebakerem (1887-1989), w latach
1934—1948 komisarzem do spraw edukacji USA. Opracowali 26 pdtgodzin-
nych audycji poswieconych edukacji miedzykulturowe;j.

Wypracowana przez R.D. DuBois metoda konwersacji grupowej wkrot-
ce stala si¢ praktyczna i modng forma spotkan §rodowisk zréznicowanych
kulturowo, wykorzystywana nie tylko w szkolnictwie, ale takze w publicznej
edukacji pozasystemowej. Byla autorka popularnych podrecznikéw i porad-
nikéw rozwiazywania konfliktéw, prowadzenia zaje¢ w srodowiskach charak-
teryzujacych sie réznorodnoscia rasowa i kulturowa oraz podrecznikéw do
edukacji miedzykulturowej wykorzystywanych w szkotach nauczycielskich.
Jej tworczos¢ i dziatalno$¢ publiczna §wiadcza o mozliwosci i konieczno-
$ci laczenia refleksji akademickiej z praktyka spoleczng, o ile podejmowane
przez akademikéw watki maja sie liczy¢ w sferze publicznej (DuBois, 1984;
Mufti, 2018, s. 25-46).
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Wymienione osoby to zaledwie nieliczna reprezentacja realizujacych ide-
aly edukacji antydyskryminacyjnej, rownosciowej i miedzykulturowej. Ich
poglady i formy dziatania inspiruja do dzi$, o czym $wiadcza wskazane tu
opracowania bio- i bibliograficzne.
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The forerunners and pioneers of equalitarian, anti-discrimination
and intercultural education. A contribution to the genesis
of intercultural pedagogy

Abstract: The author presents one of the themes concerning the genesis of inter-
cultural, anti-discrimination and equality education, and academic reflection on
them from the perspective of personal history. He assumes that contemporary in-
tercultural education and intercultural pedagogy are rooted in the personal stories
of many people who were persecuted because of cultural differences and whose
rights in the public sphere were restricted — including the right to education.
Therefore, these people took actions in the public sphere for the benefit of equal-
ity of a culturally diverse milieu. In this article, in a chronological order, biograms
of the most important precursors and pioneers of intercultural education and
intercultural pedagogy were presented.

Keywords: intercultural education, multicultural education, equality education,
anti-discrimination education, intercultural pedagogy

Translated by Jacek Malak
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Dialog (nie)mozliwy? Feminizm i nacjonalizm

w perspektywie polsko-norweskiej

Streszczenie: Narastajace migracje do bogatych krajow PéInocy ewokuja peten
napie¢ dyskurs uprzywilejowani Oni versus mniej uprzywilejowani Inni. Znor-
matywizowane postawy wytworzone przez nacjonalistyczne ,wspdlnoty wyobra-
zone” oraz spoteczno-ekonomiczne realia kraju, do ktérego udaje sie emigrant,
ugruntowuja strukture nieréwnosci oraz brak dialogu in between. Na podstawie
powiesci Vigdis Hjorth zatytulowanej Et norsk hus autorka zwraca uwage na istot-
nos$¢ owych proceséw komunikacyjnych oraz potrzebe tworzenia polifoniczne;j
przestrzeni wzajemnej odpowiedzialnosci, opartej na solidarnosciowych zatoze-
niach feminizmu.

Stowa kluczowe: feminizm, nacjonalizm, powie$¢ norweska, Vigdis Hjorth, wie-
lokulturowo$é, Scandinavian Guilt

W swej najnowszej ksiazce Przemystaw Czapliniski (2016) dokonuje interesu-
jacego rozpoznania, wskazujacego na performatywnos$¢ mapy, sytuujac w ten
sposob geograficzne potozenie jako akt in statuo nascendi — a wigc akt ciagle
stwarzajacy sie. W istocie, jezeli spojrze¢ na podziat geopolityczny, rozdzie-
lajacy tzw. Europe Zachodnia od Wschodniej oraz towarzyszace im dyskursy
bogatego Zachodu przeciwstawionemu zacofanej Europie Wschodniej, tatwo
zaobserwowac ruch w ostatnich latach odwrotny, zatem ruch nakierowujacy
juz nie na pozioma, horyzontalnag linie podziatu, lecz wertykalna: bogatej
Péinocy i biednego Potudnia. Oprécz czynnikéw ekonomicznych, stanowia-
cych naturalnie jeden z gléwnych powodéw migracji, w przypadku Skandy-
nawii pojawia sie takze, zdawaloby sie, rdwnowazny czynnik, do$¢ niezwykty
ze wzgledu na swoéj ogélnoswiatowy fenomen, a mianowicie: narracyjnosc.
Kiedy myslimy o Skandynawii, oprécz materialnego dobrobytu, pojawiaja sie
w luznych skojarzeniach takie wartosci jak bezpieczenistwo, genderowa row-
nos¢, liberalizm, a takze — wypromowane przez media masowe i popkulture
»hygge” — dunskie stowo, ktore sa etymologie zawdziecza wyrazeniu przy-
miotnikowemu /yggelig, oznaczajace tylez co przytulno$¢, komfort, szczescie,
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rado$¢ zycia. Zamienna pod tym wzgledem jest chociazby publikacja Meika
Wikinga o sugestywnym tytule Hygge. Klucz do szczescia. Laczac obie te kwe-
stie: ekonomiczng oraz $wiatopogladowa czy inaczej: lifestylowa, Skandyna-
wia zdaje si¢ terytorium réwnowaznym niemalze mitologii amerykanskiego
snu, ktora przyciaga rzesze migrantéw i migrantek.

Jak mozemy przeczyta¢ w jednym z najpopularniejszych podrecznikow
o kulturze i spoleczenstwie norweskim na pytanie ,Why is Norway a Wealthy
Nation?” autorzy Maagerg i Simonsen (2008) przywoluja symptomatyczna
dla Norwegéw date — rok 1969, w ktérym na Morzu Pétnocnym odkryte
zostaja zloza ropy naftowej. Odkrycie ropy bylo momentem przetomowym,
nazywanym przez nich ,a threshold of the oil age” (Maagerg i Simonsen,
2008, s. 56). Ekonomiczny dostatek niemalze automatycznie ewokowat na-
rastajaca fale migracji, ktéra przyciagala jak magnes i tu z kolei natrafiamy
na jeden z punktéw newralgicznych wspoélczesnej debaty politycznej norwe-
skiego panstwa: jak poradzi¢ sobie z wielokulturowosciag w homogenicznym
z nacjonalistycznej zasady panstwa, a ciaglym naptywem ludnosci reprezen-
tujacych odmienne kultury.

W niniejszym szkicu chcialabym skupi¢ sie na owym napieciu, wynikaja-
cym ze ,zderzenia si¢” 0séb nalezacych do odmiennych spotecznosci; repre-
zentujacych odmienne tozsamos$ci narodowe: polska oraz norweska, ktére
zasygnalizowalam juz w samym tytule wywodu. W latach od 2014 do 2018
prowadzono na Uniwersytecie w Oslo projekt badawczy, zatytulowany Scan-
dinavian Narratives of Guilt and Privilege in an Age of Globalization, ktérego
kierowniczka zostata profesor Elisabeth Oxfeldt. Jak zaznaczaja wspolitwor-
cy, jednym z najbardziej symptomatycznych elementéw owych narracji jest
przede wszystkim dyskurs uprzywilejowanych Skandynawdéw versus mniej
uprzywilejowanych Innych:

A striking number of contemporary Scandinavian narratives—written
in a variety of genres and covering a wide range of media, from film
and literature to educational material-indicate that being “happy”—in
the sense of living among the world’s happiest people and being well
— provided for—spurs not only a sense of pride and privilege, but also
a significant amount of guilt, shame, ennui, and overall discontent. We
especially find this expressed in us-them discourses, positing Scandi-
navians as privileged selves vis-a-vis less-privileged others. Oxfeldt,
Nestingen & Simonsen (2017, s. 432)

Zainspirowana danym projektem, przedstawigcym socjologiczny binaryzm
My/Oni, w szczeg6lnosci objawiajacy sie w narracjach o uprzywilejowanych/



96 ROZPRAWY

mniej uprzywilejowanych, podejme prébe interpretacji wspoétczesnego przy-
kladu prozy norweskiej — powiesci Et norsk hus — niestety nieprzettumaczonej
dotychczas na jezyk polski. Wierzac jednoczesnie, ze badanie dzieta literackie-
go wiele méwi o czasach, w ktérych powstawato, podazam tropem za Edwar-
dem W. Saidem (2003), ktéry pisat o literackim tekscie kultury jako lustrze
odbijajacym aktualne problemy spolecznosci, w ktdrej powstaje.

Powie$¢ Et norsk hus opublikowana zostata w 2014 roku przez Vigdis
Hjorth — uznang norweska pisarke — ktéra, ukonczywszy miedzy innymi
nauki polityczne, w istocie nie zostata na tematyke spoteczno-polityczna
obojetne. To wtracenie mogloby sie zdawac¢ niepotrzebnym elementem bio-
graficznym, jednakze biorac pod uwage wcigz funkcjonujace w niektérych
srodowiskach literackich czy akademickich credo, traktujace o imperatywie
oddzielenia fikcyjnego od politycznego, zdaje si¢ jednak istotne. Najpelniej
nie tyle o niedorzecznosci takiego podejscia, co jego problematycznosci, wy-
razil si¢ wyzej juz wspomniany Edward W. Said w, wprowadzeniach do swych
dwéch opus magnum: Orientalizmu oraz Kultury i Imperializmu. Et norsk
hus sytuuje si¢ zatem w nurcie literatury spolecznie zaangazowanej, odno-
szacej sie explicite do ,,do dziatan wynikajacych z” — jak to niezwykle natural-
nie i prosto ujmuje Said — ,,po prostu faktu bycia czlonkiem spoteczenstwa”
(2003, s. 41), opowiadajacych nam o wspdlczesnym §wiecie w sposéb nie
tylko monistycznie jednostkowy, lecz takze relacyjny.

»My” jako wspolnota wyobrazona w erze globalizacji

Dlaczego zatem w tytule mojego wywodu zawarte zostaly te dwa slowa klu-
cze: feminizm i nacjonalizm? Otdz sam tytul powiesci jest juz niezwykle
symptomatyczny: Et norsk hus, ttumaczac dostownie, oznacza tylez co ,nor-
weski dom” — metafora ojczyzny jako domu jest naturellement znamienna dla
wszelkich nacjonalistycznych narracji. Jak pisze Tim Edensor: ,Dom wiaze
ze soba ogromna liczbe sfer afektywnych i zawiera cale bogactwo mozliwych
metafor. Na przyktad dobre gospodarowanie moze si¢ odnosi¢ zaréwno do
finanséw rodzinnych, jak i do polityki skarbowej panistwa, monarche okresla
si¢ jako glowe rodziny narodowej, narodowe druzyny pitkarskie graja jako
gospodarze lub goscie” (Edensor, 2002, s. 80). Dom, jak zaznaczyli réwniez
inni badacze w swym dziele Spaces of Identity, jest takze ,tesknota za calo-
$ciowoscia, jednosciy, integralnoscia” (Morley i Robins, 1995, s. 6).
Podobne narracje — szczegdlnie w erze ,dojrzalej globalizacji’, aby uzy¢
okreslenia Appadurai’a (2005 i 2009) — zawsze wytwarzaja peten napie¢ dys-
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kurs zadomowieni, swojscy ,My” oraz przybywajacy, obcy ,,Oni’, a relacje
gospodarz/go$¢ ulegaja czesto znormatywizowaniu oraz przepelnione sa
znamionami nieréwnosci, podporzadkowania, braku zyczliwosci i co naj-
wazniejsze: poczucia egalitarnej réwnowaznosci.

Et norsk hus to historia Almy, rozwiedzionej kobiety — artystki tekstyl-
nej — ktéra wynajmuje cze$¢ domu, aby uzyskac¢ dodatkowy dochéd. Sama
siebie postrzega jako otwarta liberalna feministke i dobra obywatelke, §wia-
doma tego ,that being a responsible citizen was little more that paying your
taxes and obeying traffic regulations” (Hjorth, 2017, s. 33). Problem pojawia
sie wtedy, gdy akademicki, teoretyczny feminizm oraz liberalna otwartos¢
spotykaja si¢ z przyziemna praxis. W momencie, w ktérym do wydzielonego
apartamentu wprowadza sie para Polakow: Stawomira oraz Alan, atmosfera
staje si¢ coraz bardziej napieta. Pierwszego dnia, w ktérym ,Polacy” — tak
beda oni zbiorowo nazywani w dalszej narracji powiesci — wprowadzaja sie,
Alma zauwaza, ze kobieta jest w cigzy, ale postanawia zachowa¢ zimny dy-
stans: ,pretended not to notice and didn’t want to think about it”; nie moge
pozwoli¢ sobie na zadna z nimi zazylo$¢, deklaruje (Hjorth, 2017, s. 16).
Przyjmuje role obserwatorki, ktora zagladajac przez okienne firanki stara sie
$ledzi¢ zycie swoich lokatoréw, a trzecioosobowa narracja strumienia §wia-
domosci nigdy nie oddaje glosu innym bohaterom. Swiat powiesci widziany
jest wylacznie oczyma Almy i tak, nie majac empirycznego dostepu do glosu
rzeczonych migrantéw, spogladamy wylacznie spojrzeniem uprzywilejowa-
nego, nierzadko pelnym stereotypdéw:

Alma hadn’t asked, but she guessed that the Poles must be in Norway to
make money before going back home because it didn't seem as if they
were trying to learn Norwegian; their Norwegian was no better after
two years than it had been when they first arrived. They seemed to have
only Polish friends; she had never seen a Norwegian-registered car in
the drive visiting them. They were keeping all things Norwegian out,
Alma thought, while they earned their money. Perhaps they spoke ill of
and mocked all things Norwegian as filtered through their own Polish-
ness. Did they despise the rich Norwegians, the struck-up Norwegians
who thought they were better than everyone else, who were friendly
and yet looked down on the Poles who fitted their bathrooms and build
their fences, but were a nation without the Poles’ proud and shocking
world-changing history? (Hjorth, 2017, s. 34).

W powyzszym fragmencie mozna zauwazyc¢ zjawisko gettyzacji Polakéw,
jako grup hermetycznych, zamykajacych sie w obrebie swej wlasnej kultury;
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czlonkéw tego samego spoleczenstwa, ktére ,mocked all things Norwegian
as filtered through thier own Polishness” Jednakze co znamienne, Alma nie
wydaje sie osoba, ktéra w jakikolwiek sposéb chciataby nawiaza¢ ni¢ poro-
zumienia — zdaje sie tak samo uwiklana w nacjonalistyczng kategorie ,,nor-
wesko$ci’; a mozliwos¢ dialogicznosci zostaje a priori zaprzepaszczona przez
chlodna pozycje zdystansowanego ogladacza. Spojrzenie, a raczej przypatry-
wanie sie¢, cytujac Erike Fischer-Lichte, ma w sobie istocie co$ z symbolicz-
nej przemocy: ,kiedy przypatruje si¢ innemu, staje si¢ on przedmiotem” (Fi-
scher-Lichte, 2018, s. 199). Podobnie jak przypadku krytykowanego w teorii
feministycznej male gaze czy postkolonialnej imperial gaze — w ktérej obser-
wujacy sytuuje sie na pozycji uprzywilejowanej. Podobne passusy pojawiaja
sie takze w dalszej czesci narracji:

(...) yet most Poles in Norway had in common that they had gone to
Norway to work and get paid more for the work they did here than they
would have earned back home. (...) it was implied that those who had
come here weren’t the ones who had succeeded in Poland, it wasn’t the
Polish upper-class or intelligentsia who were here. The Polish workers
in Norway probably had quite a lot in common, both in terms of who
they were back in Poland and the fact that they shared the Norwegian
experience, possibly a unique experience? They stuck together and
helped one another, a small community within the larger community,
for better of for worse (Hjorth, 2017, s. 109).

Z powyzszego fragmentu wynika, ze to wylacznie inteligencja oraz klasa
$rednia sg ta wybrana grupa, ktéra moze odnie$¢ sukces (had succeeded)
— widoczne sg tutaj wyraznie zalozenia liberalnej polityki oraz feminizmu
drugiej fali, wymagajace od wszystkich ludzi tego samego ekonomicznego
statusu materialnego oraz kapitalistycznej narracji sukcesu, zapominajac przy
tym, jak zauwazaja badaczki Arlie Russell Hochschild oraz Barbara Ehrenre-
ich (2003) w swej ksiazce Global Woman: Nannies, Maids and Sex Workers
in New Economy, ze migracyjna praca zarobkowa nierzadko ogranicza sie do
wypelniania sektora ustugowego, z ktorego korzysta klasa srednia. Zatem
wszystko odbywa sie zgodnie z kapitalistycznym przeplywem débr, gdzie re-
lacyjnosc¢ ogranicza sie do podrzednosci: ,and yet looked down on the Poles
who fitted their bathrooms and build their fences” — brzmi co najmniej jak
niewolniczy dyskurs imperialistyczny?

O ile narracja prowadzona jest w formie trzecioosobowej, skupiajacej sie
wylacznie na perspektywie widzianej oczyma Norwezki, istnieje gtéwny mo-
ment kulminacyjny powiesci, w ktérej Alma spostrzega dwéch policjantéw
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stojacych pod drzwiami jej lokatoréw. Okazuje sie, ze Stawomira oraz jej cér-
ka Izabela sa ofiarami przemocy domowej. Alan trafia do polskiego wigzienia
na dwa lata, a jedynym ,efektem ubocznym” tej informacji (ze strony wta-
Scicielki) jest niepokdj wynikajacy z niepewnosci, kto teraz bedzie ptaci¢ za
wynajem apartamentu (kontrakt wynajmu zostatl spisany na jego nazwisko).
Mamy tutaj zatem do czynienia z adiaforyzacja — terminem wprowadzonym
przez Baumana (1995), ktéry oznacza tylez co ,zobojetnienie” wynikte na
gruncie ponowoczesnym, gdzie skomodyfikowane relacje przeptywu towa-
réw staja sie istotniejsze niz moralnos¢ czy etyka. Alma mysli o drugim czto-
wieku wytacznie na zasadzie relacji uslugowej: wynajmujacy/klient i nawet
tak skrajne przypadki, jak przemoc domowa, kobieta i dziecko bedace tuz po
drugiej stronie $ciany, nie wywoluja w niej najmniejszego odczucia wyrzutéw
z pozostawania biernym $wiadkiem. Czyzby mial zatem racje Alain Badiou,
piszac o nas, jako spoteczenstwie nowoczesnym, ktére wylacznie obserwuje,
zbiera informacje, lecz zawsze pozostaje bierne? Poza adiaforyzacja widoczne
jest tutaj takze przenikanie sie tzw. sfery domowej z publiczng: ,przemoc do-
mowa nie jest problemem osobistym, domowym, lecz problemem systemo-
wym i politycznym (...), a jej problemoéw nalezy doszukiwac¢ w relacji meskiej
dominacji i podporzadkowaniu kobiet” (Fraser, 2014, s. 105). Co znamienne,
feminizm w pojeciu Almy polega wylacznie na dostosowywaniu jej wlasnych
wyobrazen na temat ,kobiecosci” (sfera ekonomiczna, sposéb zycia) oraz
zdystansowanym obserwowaniu i prébie dopasowania — w tym przypadku
postepowania Stawomiry — w owe ramy wyobrazen. Jednakze feminizm to
przede wszystkim solidarno$c¢ kobiet, opierajaca si¢ na praxis, czego brak
w sytuacji nadrzednej obserwatorki i obiektu obserwowanego podmiotu.
Stawomira otrzymuje w koncu zasitek i rozpoczyna prace, a wlasciciel-
ka domu zostaje uspokojona, gdyz oznacza to pewny dochéd. Jednakze po-
miedzy kobietami wciaz brak proceséw komunikacyjnych: Alma zgodnie
ze zlozong sobie samej obietnica nieangazowania si¢ nie podejmuje tematu
przemocy domowej. W pewnym momencie narracji — co réwniez zdawac sie
bedzie niezwykle symptomatyczne, $wiadczace o rozbudowanej §wiadomosci
— Alma zastanawia sig, czy Stawomira czuje si¢ bezpieczna pod okiem opieki
spolecznej, czy moze pod podejrzeniem i nieustanng obserwacja? Dotyka
tutaj istotnej kwestii, ktéra podejmowala w wielu swoich pracach wyzej juz
wspomniana Nancy Fraser, w szczeg6lno$ci w podrozdziale Dynamika ka-
pitalistycznego panstwa — krytyka feministyczna, w ktérym ukazuje, jak sfera
prywatna zostaje podporzadkowana imperatywom ekonomii i administracji,
ktérych ,inwazja mechanizméw integracji systemowej w domeny inherent-
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ne, wymagajace integracji spotecznej, daje poczatek ,zjawiskom urzeczowie-
nia’, a w efekcie dochodzi do ,wyjalowienia kontekstéw komunikacyjnych”
(Fraser, 2014). Fraser dokonala takze waznego rozpoznania poprzez analize,
w jaki sposéb prowadzony jest dyskurs potrzeb przez panstwo opiekuncze
— to panstwo orzeka o potrzebach klienta, kreujac sytuacje podporzadko-
wania. Po raz kolejny mozemy jedynie domniemywac o odczuciach Stawo-
miry, zdani wylacznie na spekulacje Norwezki. Na marginesie warto dodac,
ze o naduzyciach panstwa opiekuniczego pisal takze Maciej Czarnecki (2016)
w swej ksigzce o sugestywnym tytule Dzieci Norwegii. O panstwie (nad)opie-
kuviczym.

Znamienne sa takze zaimki dzierzawcze ukazujace si¢ na powierzchni
tekstu, przykladowo, kiedy Alma napotyka na swoim podjezdzie corke Sta-
womiry, narrator podaje nam dostep do jej mysli na temat ré6zowo ubranej
Izabeli: ,,She spoke Norwegian, she spoke Alma’s language and the cat lived on
Alma’s land. Alma’s home and land was the cat’'s home and territory. It was
weird thought. She didn’t want to think about it” (Hjorth, s. 108). Jezyk Almy,
ziemia Almy, dom Almy — jezyk zawsze nalezat do jednych z wyznacznikéw
»wspolnoty wyobrazonej’, aby uzy¢ okreslenia Benedicta Andersona (1997),
a takze ziemia, jako terytorium, zakreslone granicami geopolitycznymi. Wy-
znacznik terytorium zdaje sie wyjatkowo problematyczny w erze dojrzatej
globalizacji, w ktérej podmioty cechuje szczegdlna czestotliwo$¢ nomadycz-
na. Nacjonalistyczne narracje ,swojskosci’, tego co kulturowo nasze — w tym
przypadku tego, co nalezy do Norwezki Almy — wytwarzaja wylacznie dys-
kursy pelne napiecia. W zwigzku z powyzszymi nacjonalistycznymi konsta-
tacjami: 1) wernakularnosci, 2) terytorium jako wyznacznika narodowosci,
niemalze paradoksalny wydaje sie inny passus powiesci, w ktérym Norwezka
zdaje sobie sprawe z pewnego konstruktu ideowego, jakim jest Syttende Mai
— norweskie $wieto niepodleglosci: ,(...) so that the children who had just
been enrolled in the machine, which was the education system, could view
the institution where they would eventually be rolled out on Constitution
Day” (Hjorth, s. 29). Jej sceptyczne nastawienie do strojéw ludowych oraz
calej radosnej pompatycznosci, towarzyszacej danemu §wietu narodowe-
mu, egzemplifikuja zalozenia Thomasa H. Eriksena, antropologa badajacego
przypadek norweskiego nacjonalizmu: ,Parafrazujac Gellnera, mozna po-
wiedzie¢, ze za pomocg aparatu wladzy panstwa narodowego narody moga
by¢ wymyslane tam, gdzie ich nie ma. Pod wplywem standaryzacji jezyka,
tworzenia narodowych rynkéw pracy opartych na indywidualnych umowach
o prace oraz obowigzkowej edukacji, ktére implikuja istnienie panstwa na-
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rodowego, réznorodny material ludzki stopniowo przeksztalca si¢ w naréd”
(2013, s. 156). Alma ma swiadomo$¢ owego konstruktu, jakim jest ,wspoél-
nota wyobrazona’, nazywajac narodowo-zorientowana edukacje maszyna
(machine) oraz systemem (education system), w ktérego obreb dzieci zostaja
zaciagniete (enrolled). Gdy potaczymy te dwa fragmenty, wida¢ wyraznie, ze
nie wystarczy wylacznie krytyczna §wiadomos$¢ danego konstruktu — Alma
uzywa przeciez tych samych wyznacznikéw wlasnej panstwowej przynalez-
nosci: moja ziemia, moje terytorium, mdj jezyk. Badacze zagadnienia nacjo-
nalizmu od dawna wskazuja na stabo$¢ systemu edukacyjnego, ktéry zamiast
relacyjnosci kultur, ich miedzykulturowych polaczen, skupia sie na esencjo-
nalnym ,wydestylowaniu” czystej kultury narodowej, ktéra staje si¢ Zrédtem
napie¢, tworzac dychotomie My/Oni.

Wracajac do fabuly powiesci, kiedy Alan wraca po dwéch latach z wiezie-
nia, Alma wcigz obserwuje: papieros w kaciku ust Alana i jego zaniedbane
zeby, céreczka ubrana na r6zowo, zbyt mocny makijaz Stawomiry, prawdopo-
dobnie ,po to, aby przypodobac si¢ mezowi, ktéry wrécil z wigzienia” (ttum.
wlasne): oto obrazy podawane przez Alme raz po raz zza witryny okiennej.
Lokatorzy w konicu zaczynaja zwleka¢ z ostatnimi dwiema ratami, dlatego
zniecierpliwiona Alma w formie tekstéw SMS-owych dopytuje czy zamie-
rzaja oni zostacd, czy si¢ wyprowadzi¢, sugerujac tym samym wypowiedzenie.
Po pelnym napigcia czasie Stawomira wysyta Almie list, w ktérym deklaruje
ostateczng przeprowadzke oraz na jego koricu dopisuje: ,Barerly speak Nor-
wegian, but I am the same man as you. I respect people and expect the same
from others” (Hjorth, s. 152). Gramatyka tlumaczenia zostata z premedytacja
niepoprawna, gdyz dane ,barerly” dostownie egzemplifikuje nie do kornca
zaawansowane umiejetnosci poslugiwania si¢ norweskim przez Stawomire.
Rodzina si¢ wyprowadza. Po czasie Alma, uspokojona juz po pelnym napie-
cia wyczekiwaniu, czy rodzina zwolni w konicu lokum, czy tez nie, wyjmuje
list, ktéry otrzymata od Stawomiry: ,Ledwie méwie po norwesku, lecz jestem
takim samym czlowiekiem jak Ty”:

I barely speak Norwegian, but I'm a human being just like you. On the
same star. Alma hadn’t read it, hadn’t seen it, hadn’t understood it, and
that was beyond belief. How alone the Pole must have been in the Nor-
way, without Norwegian friends she could trust, who could have help
her write the letter to Alma. (Hjorth, s. 167) i dalej:

(...) how impossible it was to understand and fathom each person’s
unique life story. She had just imposed her own views and her own in-
adequate world of ideas on poor, defenseless people whose stories she
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had exploited, shamelessly embellishing them to suit her purpose, to get
the outcome she wanted, what hubris. (Hjorth, s. 168).

Nastepuje tutaj pozorne przetamanie, lecz — jak wiadomo juz od czasow
teorii jezyka Austina — slowa zawieraja w sobie caly czas moc performa-
tywna, moc sprawczg: czy zatem nazywanie drugiego czlowieka ,biednym,
bezbronnym” znowuz nie sytuuje go w sytuacji podrzednej, odciskajac swoje
pietno protekcjonalizmu?

Jaki zatem jest norweski dom w ksiazce Vigdis Hjorth — legislacyjnie
otwarty dla migrantéw, teoretycznie liberalny, postepowy, przyjazny, tak jak
w zarysowanych na poczatku wyobrazeniach o skandynawskim /ygge — jaka
jest jednak tego praxis? W wielu norweskich podrecznikach oraz na zajeciach
akademickich dla obcokrajowcéw w Oslo uczy sie na temat zagadnienia ,,hva
er typisk norsk?” — co jest typowo norweskie? Egalitarnos¢, otwartos¢, gen-
derowa rownos¢, feminizm. Nalezaloby postawi¢ pytanie: jaki feminizm? Ten
z okresu drugiej fali, polegajacy na genderowo réwnomiernym rozlozeniu
stanowisk pracy podlug kapitalistycznego systemu: ,,equal opportunity do-
mination” (Arruzza, Bhattacharya, Fraser, 2019, s. 8), ktéry wciaz produkuje
»rownych i mniej réwnych’, jak napisal Orwell o zwierzetach w folwarku, czy
by¢ moze feminizm powinien by¢ przede wszystkim solidarnoscia, nie tylko
wobec kobiet, ale wszystkich wykluczonych: migrantéw, homoseksualistéw,
niepelnosprawnych, Innych, niespetniajacych znormatywizowanych wzor-
c6w? Jak sie ujawniaja dyskursy narodowo-tozsamosciowe, ktére juz Han-
nah Arendt (2008) nazwala pieta achillesowa nowoczesnych spoteczenstw
liberalnych?

Powyzszy literacki przypadek Almy moze by¢ przyktadem zwracaja-
cym uwage na problematyczno$¢ wprowadzenia wiedzy miedzykulturowej
w zglobalizowanym §wiecie, a jej praktycznym wymiarze w zyciu spotecz-
nym. Literatura staje si¢ zatem narzedziem egzemplifikujacym dana proble-
matyczno$c¢ oraz glosem o potrzebie wzajemnego zrozumienia, a nie wylacz-
nie kolejnym przykladem ,spoleczenistwa spektaklu” — glosem domagajacym
sie wspoltworzenia relacyjnego spoteczenstwa wzajemnej odpowiedzialnosci.
Wykorzystywane przeze mnie zalozenia nacjonalizmu, akcentujace wyde-
stylowanie pozornie ,czystej” (Mary Douglas) kultury, tworzace polaryzu-
jaca dychotomie My/Oni, swéj cel objawialy w unaocznieniu, Ze to przede
wszystkim edukacja winna podlega¢ rewizji. Wskazywa¢ na dialogicznos¢
i relacyjno$¢ kultur, a nie ich monistyczne zamkniecie, ktére w erze dojrzatej
globalizacji zdaje si¢ wylacznie mrzonka. Z kolei wspoélczesny solidarnoscio-
wy feminizm (Arruzza, Bhattacharya i Fraser, 2019), poprzez poszerzenie



M. DzIADEK 4+ DIALOG (NIE)MOZLIWY? 103

emancypacyjnych zalozen swych poprzedniczek, moze odegrac istotna role
w budowaniu inkluzywnej wspdlnoty poprzez zwrot ,,on those at the bottom”.
Korzystajac z okreslenia Justyny Tabaszewskiej, sytuowatabym Et Norsk Hus
w obrebie projektu ,literatury stuzebnej’, dzigki ktérej odczytawszy na kar-
tach powiesci konkretny problem spoleczno-polityczny, mozemy zaangazo-
wac sie ,w zmienianie juz nietekstowego $wiata” (2017, s. 272).
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(Im)possible dialogue? Feminism and nationalism
in the Polish-Norwegian perspective

Abstract: During the last years, we can easily observe a wave of migration into
Scandinavian Countries which evoke discourse full of tension between privileged
selves versus less-privileged others. Normative attitude mostly created by nation-
alistic ,imaged communities” and socio-economic realities of the nation — where
the migrant had decided to move — usually have been grounded inequality and
lack of dialogue ,,in between” The author of this text is trying to stress out the im-
portance of that dialog and a need for creating a polyphonic space of reciprocal re-
sponsibility, using literary example written by Vigdis Hjorth as an exemplification.
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The pace of globalization of the modern world, the processes of population
migration, the diversity of cultures and religious affiliation of people today are
irreversible and require constant study, comprehension, finding new social and
psychological and pedagogical influences on the person. A special mission in
the realization of these tasks belongs to the teacher. We focus on the activities
of a teacher of higher education, because it is he/she who works with young
people who has made a professional choice, shapes its values, ideological ori-
entations, lays down the competence basis for future life and activities.

In this context mainly flexible skills (soft skills) as a complex of productive
personality traits (communicative, flexible and adaptive, personal qualities,
etc.) characterize and determine human behaviour in the production environ-
ment. Among these skills the tolerance can be called meta-characterization of
a person that directly or indirectly affects the manifestation of other skills: flex-
ibility, positive attitude, interpersonal manifestations, emotional intelligence,
kindness etc.! Therefore, tolerance matters in a personal and professional way.

1 Soft skills: 7 important skills for any profession // Electronic source: https://

thepoint.rabota.ua/soft-skills-7-vazhnyh-navykov-dlya-lyuboy-professyy/ (4.06.2019).
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Tolerance is a historical phenomenon, one of the important factors in the
development of mankind. Over time, he acquired the status of values and
norms. Through the efforts of UNESCO in the last decade the concept of
“tolerance” has become one of the fundamental ideological categories. The
Declaration of Principles of Tolerance, endorsed by resolution 5.61 of the
General Conference of UNESCO of 16 November 1995, explains the nature
of tolerance, its peculiarities and significance. Article 1 of the Declaration
states that tolerance is the respect, perception and understanding of the rich
diversity of cultures of our world, the forms of self-expression and self-ex-
pression of a person*

Tolerance functions as a norm of culture, a civilization norm that imple-
ments one of its main functions — supporting the diversity of complex sys-
tems. Tolerance is unity in diversity. Due to tolerance it is ensured the right
of everyone to be different, unlike.

Researchers highlight several levels of tolerance:

- civilization (tolerance to different cultures and civilizations);

- international (cooperation, peaceful coexistence of states/countries);

- ethnic (tolerance to another way of life, other customs, traditions,

thoughts, ideas, etc.);

- social (the form of partnership between different social groups of so-

ciety);

- individual (tolerance to another person)’.

Among the above, it is necessary to determine what is most relevant to
the teacher of higher education. In our opinion, it is such levels: civilization,
ethnic, social and individual. It is the formation of tolerance at these levels
allows a high school teacher to effectively build their relationships and in-
teraction with all subject of the educational process. However, in order for
the teacher to achieve an atmosphere of tolerance at other levels, it must be
formed at individual level.

Being an element of organizational culture and social characteristics of
the individual the teacher’s tolerance is formed today in the era of fleeting
global processes of social development as well as the aggressive nature of the

2 Declaration of Principles of Tolerance. Approved by resolution of the UNESCO

General Conference on November 16, 1995 // Electronic source: https://www.religion.
in.ua/9292-deklaraciya-principiv-tolerantnosti-zatverdzhena-rezolyuciyeyu-general-

noyi-konferenciyi-yunesko-16-listopada-1995-roku.html (4.06.2019).

3 Tolerance in the youth environment // Electronic resource: http://society.4uth.

gov.ua/tolerantnist/tolerantnist-u-molodiznomu-seredovisi (4.06.2019).
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actions taking place at the international and local levels. Often, the declared
humanization of social processes remains incompatible with the processes
of imposing aggressive behaviour patterns on a person, the dominance of
power and money, which determine its status and permissiveness of behav-
iour. Polish researchers are also pay attention to social changes (Gajdzica,
2006, pp. 51-53).

There are also many social, political, religious, and ethnic problems that
complicate the teacher relations system with various subjects of the educa-
tional process, make it possible to manifest intolerance to a person of another
faith, views, and the likes. It is against this background that often conflicts
arise. Therefore, in the practice of the teacher sometimes there are manifes-
tations of behaviour that contradict his tolerance: ambition, bias, irritability,
hypersensitivity, emotional instability, discrimination, aggression, ridicule.
These negative influences also come from both teachers and students. In
view of the above, it is first and foremost to track some of the trends that are
taking place among teachers and students.

Interesting diagnostic results were obtained by researchers from interna-
tional teams that carried out in 2018 a joint scientific project “Competences
of High School Teachers on the Day of Change™ with the assistance of the
Visegrad Fund and the Ministry of Foreign Affairs of the Kingdom of the
Netherlands. The results obtained can be considered valid, as the lecturers
and students from 4 countries took part in the project: the University of
Silesia in Katowice (Republic of Poland), the University of Ostrava (Czech
Republic), the Mateja Biel University in Banska Bystrica (Slovakia), Borys
Grinchenko Kyiv University (Ukraine). A total of 993 respondents were in-
terviewed: 328 teachers and 665 students.

Among the totality of teacher’s competences, which researchers have iden-
tified, a special place is devoted to socio-cultural competence. Its semantic
content, through nature in the professional activity of the teacher, is due to the
fact that the teacher is constantly in situations of cultural choice, dialogue of
cultures, knowledge, evaluation and use of certain models of behaviour, ethical
self-determination. Therefore, this competence consisted of 4 important as-
pects of the teacher’s activity: adherence to the rules of professional ethics with
all subjects of the educational process; the perception of the young generation
as a generation that has its own values and needs; ability to restrain emotions

* Project “Competences of High School Teachers on the Day of Change” // Elec-
tronic source: http://histecc.kubg.edu.ua/ (4.06.2019).



110 EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA NA SWIECIE

and overcome a bad mood; to educate the students on a tolerant attitude to-
wards the unevenness of people among themselves in an intercultural space.
Quantitative results of such a survey are presented in Figure 1.

Adhere to the rules of Perceives the younger Contains negative Educates the students for
professional ethics with all generation as a generation emotions, overcoming bad a tolerant attitude to the

subjects of educational  that has special values and mood differences between
process needs peoplein an intercultural

space

mUkraine mPoland mCzech Republic mSlovakia

Figure 1. Dynamics of the formation of various components of socio-cultural compe-
tence of teachers

Let’s characterize each of these components.

To the ethical dimensions of pedagogical activity, first of all, belong the
deontological basis of the profession (the science of due and obligatory in
the professional behaviour of the teacher), as subjective benchmarks of the
teacher’s behaviour. They are formed on the set of normative requirements
for the pedagogical profession, the recognition of the regulatory force of ped-
agogical ethics, the performance of professional duty. The basis of these stan-
dards is human values and norms. All norms of pedagogical ethics in their
essence, by themselves, are not the guiding tool of the teacher’s activity, their
realization requires from him/her mental energy, creative forces, pedagogical
tricks, which allow to apply one or another norm in a particular situation.

Speaking as a regulator of moral behaviour of a teacher of higher educa-
tion, pedagogical ethical requirements are imperative and clearly define the
proper, admissible and compulsory in pedagogical profession. Following these
positions, teachers from all countries have shown a fairly high level of ethi-
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cal compliance. However, in our opinion, this is a rather subjective indicator.
After all, the manifestation of ethics is always objective.

The second component of socio-cultural competence of the teacher: the
perception of the young generation as a generation, which has its own values
and needs in quantitative measure has some differences. The indicator of the
Polish sample is slightly underestimated. The formation of these qualities in
a modern teacher influences his/her tolerant behaviour, personal and profes-
sional settings on:

- student as a self-value, understanding of his/her personality, willing-

ness to empathy, recognition of the significance of his/her inner world;

- pedagogical activity as a means of student development, creation of an

emotionally favourable educational background, flexibility and expedi-
ency of methods of influence, etc.

The activity of the teacher of higher education has a poly functional char-
acter determined by different models of behaviour, ways to overcome con-
flict situations, finding ways to build an individual educational trajectory for
each student, and others. The success of the choice of a teacher’s position as
a teacher in different situations depends on the formation of the ability to
hold back emotions and overcome the bad mood. Teachers of the Ukrainian
university showed a higher rate, while the rest of the participants in the di-
agnosis from Poland, the Czech Republic and Slovakia indicated a low ability
to restrain their own emotions (about 40%). It should be noted that it is the
emotional sphere of the teacher who influences the formation and develop-
ment of spiritual needs, cognitive interests of students. In due time L.S. Vy-
gotskyi noted: “Emotional reactions have a significant effect on all forms of
our behaviour and the moments of the educational process ... If you want to
call the student the forms of behaviour you need, so that these reactions left
the emotional trace of the student .... it is emotional reactions should form
the basis of educational process” (Vygotsky, 1991, pp. 140-141).

The next component of the teacher’s socio-cultural competence is his/her
understanding of the need to educate students on a tolerant attitude towards
the unevenness of people among themselves in an intercultural space. Teach-
ers of all universities have confirmed their ability (more than 50%) to carry
out this educational process. Important in this context is the bias among stu-
dents in intercultural educational space such as bullying, laughing, ignoring
individuals who define their ethnic, religious, linguistic identity.

The basis of the education of students of tolerant attitude to the uneven-
ness of people among themselves in the intercultural space is humanism,
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which involves the development of their personal moral qualities and con-
cepts that would be based on a positive orientation towards a person. There-
fore, there are important directions of this process:

- positive and friendly attitude towards the surrounding world;

— skills of interaction with other people, perception of otherness;

- dialogue, dialog communication, etc.

Some corrective diagnostic measurements concerning the objectivity of
the assessment by teachers of the development of socio-cultural competence
were questioned of students. Responding to the same questions as teachers,
the students determined their expectations, as if the model of the teacher.
The results of the student survey are presented in Figure 2.

Comparison of the results of two samples makes it possible to identify teach-
ers’ subjectivity in the self-assessment of various components of socio-cultural
competence, as well as the real request of students regarding specific aspects
in the activities of teachers. Thus, the analysis of students’ answers to the ques-
tions about the importance of compliance with the rules of professional ethics
by teachers with all subjects of the educational process proved that teachers
from Ukraine found subjectivity in the assessment of 84%, and for students is
64.1%; while the request from students from Poland, the Czech Republic and
Slovakia proved to be much higher than that of the teachers regarding their
compliance with the norms of professional ethics in the educational process.
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Figure 2. Formation of different components of socio-cultural competence of teachers
by the eyes of students
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Regarding the perception of the teachers of the younger generation as
a generation that has its own values and needs, students did not find a higher
request for teachers, which is evidence of a certain balance of the real state and
expectations of students.

Teachers’ ability to curb emotions and overcome bad mood is important for
students from all countries, so they found a greater need for teachers, which
confirms the need for the development of emotional intelligence and restraint
of teachers.

Most students consider it necessary to educate teachers of a tolerant at-
titude towards the unevenness of people among themselves in an intercul-
tural space. Only 46.7% of the students in the Czech Republic have shown
a smaller request (teachers — 54.8%).

Also interesting is the discovery of the essence of understanding by stu-
dents of the concept of “pedagogical tolerance” Among the statements is
that the teacher’s tolerance is “respect for the student’s personality’, “bal-
ance’; “flexibility”, “the ability to recognize his/her own mistakes,” “restraint
in assessments,” “democracy, and so on. Thus, the moral, ethical and com-
municative orientation of the teacher’s tolerance characteristics, stated by
the students, is determined.

Thus, the study of the dynamics of the formation of various components
of socio-cultural competence of teachers enables the development of a pro-
gram for their development, the search for effective forms and methods for
implementing this process. Such work should be organized in the internal
system of universities in order to improve the skills of teachers.

It should be noted that tolerance has a complex structure, therefore, for
its development and improvement attention should be paid to its structural
components: cognitive, perceptual-affective, behavioural, reflexive. The indi-
cated in one or another extent reflects the results of the above diagnosis. These
components are interconnected and require systemic, integrated development.

Tolerance is the unity in diversity, which manifests itself in various spheres of
society’s life: cultural, ethnic, religious, political, gender, etc., the integrative qual-
ity of the individual, which “reflects an active moral position and readiness for
constructive interaction with people and groups, regardless of their views, world
outlook, style of thinking” (Molchanova, 2013, p. 188). In this context, pedagogi-
cal tolerance as a special type of tolerance is extremely important, the content
of which is conditioned by the specifics of professional and pedagogical activity.

The analysis of pedagogical literature has shown that pedagogical toler-
ance is closely related to the professionally important qualities and compe-
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tences of the teacher: the meaning of personal and professional life; ethical
and deontological grounds; psychological stability; ability to reflect; internal
control locus; creativity; empathy, etc. The peculiarity of these professional
traits of a teacher is their interrelation and the nature of this relationship.

Academician O. Ya. Savchenko (2014), believes tolerance as a sign of mas-
tery of the teacher, his/her pedagogical culture, his/her position as a person.
According to the scholar: “Tolerance of a teacher is, above all, his/her life po-
sition. He/she must realize that tolerance is a social and individual value not
only of education but also of society as a whole. Then the tolerant position of
the teacher will be manifested in everyday actions, words that create the edu-
cational space in which he/she works with the child” (p. 6).

The formation of tolerance is facilitated by knowledge, openness, commu-
nication and freedom of thought, conscience and belief. At the same time,
tolerance is a personal property and is part of the humanistic orientation of the
individual. The basis of such important qualities is personal respect, positive
attitude towards it, understanding of diversity, and so on. Also, it is an active
position that is formed on the basis of the recognition of universal human
rights and fundamental freedoms.

To provide the teacher targeted psychological and pedagogical, method-
ological assistance should be timely identify problems in professional be-
haviour, to diagnose various aspects of his pedagogical tolerance. The most
expedient in this context is the Quettel quiz factor personality questionnaire.

The results obtained require a correlation with such criteria for the devel-
opment of pedagogical tolerance:

- overcoming egocentrism;

— ability to control yourself;

- to show sympathy;

- to recognize the other;

- to show criticism in choosing behaviour patterns;

- reflexion and evaluation of own actions, etc.

The teacher’s tolerance as a person-world-view basis of his activity, an
element of organizational culture can be adjusted and developed in the con-
ditions of a modern university. This process at Borys Grinchenko Kyiv Uni-
versity takes place under such an algorithm:

— definition of values and principles of corporate culture of the university;

- creating an atmosphere of social equilibrium in the educational space

of the university, prevention of extremism;
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— establishing in an educational institution the relations of mutual under-
standing and mutual diligence between the administration, teachers and
students;

- updating the norms of professional ethics and teachers’ observance of
them;

— variability of forms, methods and technologies of development of peda-
gogical tolerance;

- use of interactive methods of interaction between teachers and students;

— development of pedagogical reflection.

The University has created training and scientific Centre for Personnel
Development and Leadership, which deals with various problems of profes-
sional development of educational workers, provides timely psychological
support, which needs it, acts as a mediator in conflict situations, and so on.

Thus, teacher’s tolerance is a necessary social and personal quality, the
development of which is conditioned by the content and nature of the teach-
er’s activities, the conditions of globalization integration processes that take
place in all spheres of society’s life, as well as the value and social norm of
civil society.
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The teacher’s tolerance in the intercultural environment
of university

Abstract: The article deals with the problem of the pedagogical tolerance of uni-
versity teachers as a civilization norm, the regulator of relations between all sub-
jects of the educational process, which allows maintaining the diversity of a com-
plex system, which is the intercultural space of the university. The results of the
diagnostics of the formation of various components of socio-cultural competence
of teachers and students are presented. The analysis and correlation links of the
obtained results are presented. The algorithm of teacher’s tolerance development
in the conditions of a modern university as a personality-ideological basis of his/
her activity, an element of organizational culture is presented.

Keywords: tolerance, pedagogical tolerance, soft skills, ethics, human values, in-
tercultural environment of university
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Streszczenie: W artykule zaprezentowano gléwne teoretyczne i socjopolityczne
argumenty tworzace tto dla inkluzji edukacyjnej. Uwypuklono w tym zakresie
niektére wazne zagadnienia zwigzane z implementacja idei inkluzji w edukacji na
gruncie humanistycznym i demokratycznym. Szczegélna uwage zwrdcono na tzw.
kluczowe kompetencje nauczycieli jako uczestnikéw edukacji wlaczajacej, a takze
na wymagania wobec personelu zarzadzajacego instytucjami o§wiatowymi. Arty-
kut prezentuje pewne sposoby rozwiazywania problemdéw w przysztosci, gtéwnie
poprzez edukacje i szkolenie nauczycieli.
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prawa cztowieka, tolerancja, uczciwosc

Introduction and historical context

Inclusion in education is a current phenomenon that is gradually making
the previous tendency of segregated education at schools obsolete. First, it
is necessary to point out that modern education of children and pupils with
specific educational needs (today pejoratively referred to as “segregated”)
in developed countries was at a high educational level. In Czechoslovakia
and subsequently in Slovakia and the Czech Republic, as well as in Poland,
it was performed in specialized institutions or special classrooms while re-
ceiving high-quality special education support. The number of children in
such classes was much lower than in regular schools, and thus the conditions
for education were quieter, more focused and more specialized. Both the
teachers and the teaching staff received good undergraduate training at the
master’s level and they continued their lifelong learning within post-graduate

! The paper was created as a part of the project VEGA 1/10732/19 Teachers’ atti-
tudes towards diversity in education in relation to selected teacher characteristics. Prin-
cipal Investigator: Mgr. Mariana Cabanovd, PhD.
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education. Already in the 1980s, the outdated educational practices were
rendered completely obsolete, as these would prevent SEN children from
continuing their education if they were capable to do so. It was unacceptable
to disqualify these children or to harm them in any way.

There were academic institutions that developed the issue of special edu-
cation based on humanistic principles. Support and special education sys-
tems have been developed for various types of special educational assistance
and therapy (surdopaedia, typhlopaedia, etopaedia, somatopaedia, etc.).
Special expert tools and utilities were in place, regularly upgraded, to sup-
port and facilitate the education processes. In this environment, humanistic
requirements such as: respect for each individual’s personality, tolerance, the
right to education, individualization in education, the formulation of educa-
tional goals, or the choice of educational procedures were introduced even
before the mainstream schools began to apply these. Specialized facilities
developed therapeutic-educational procedures and a number of technical
and didactic support aids and devices. There was a network of not only el-
ementary special schools, but also secondary vocational schools and train-
ing centers for pupils with specific educational needs. The main objective
in the development of special education as a scientific field and its practical
application was to focus on minimizing the consequences of a handicap of
a particular child and on supporting his/her education capabilities and per-
sonal development.

What we can basically summarize about this period: the phase of special
pedagogy development and the development of specialized pedagogical care,
from the pedagogical point of view, without a question contributed towards
the development of pedagogy as a science, but also to pedeutology as the
theory of the teacher profession. It also brought high quality and functional
specialization within the teaching profession. Within the population years,
the number of children and pupils with no education, who did not receive
even a minimum of vocational, training, was gradually minimized. Many of
these children had the possibility to grow up and enter the world of the adults
with at least partial training to be self-sufficient within their personal and
professional life. We may even suggest that some approaches were not segre-
gating, but even had an exclusive level. From the perspective of the state and
the funding of these schools, the “per capita” funding was three times higher
than that of the regular schools.
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Value principles of inclusion

The transition to inclusive education means reflecting on the topic: the value
bases of inclusion within education. The main ideas and principles that sup-
port this trend can be found within the general values of a democratic society.
These values are an unquestionable argument — for inclusive education, they
are represented by the traditional values: human dignity, fairness and toler-
ance.

Ideas preferring the inclusive approach in education have mainly emerged

as a response to the ongoing prejudices or ideological trends:

a) children and pupils enrolled into the curriculum of special education
were subject to labeling, i.e. marked as non-educable, more difficult to
educate, or socially excluded from the mainstream education;

b) inclusion of children into the so-called separate, or special education
meant for them a permanent inclusion and loss of their personal hope
for achieving comprehensive education and the ability to find their
place within the society;

c) special education has become the means to remove even those “main-
stream” children, whose deficit has been caused by their social handi-
cap — less encouraging environment, the lacking support from parents,
and this gradually intensified the image that school and institutional
education are unable to saturate a socially determined deficit.

However, all these reasons contain a serious contradiction to the funda-

mental principles inherent to the idea of inclusion. These are cited by the
authors (Vancikova, Porubsky and Kosovd, 2017, pp. 7) as “value pillars of
inclusive culture that can be perceived as a goal that matters and which soci-
ety seeks to strive and fight for. Such value pillars of inclusive school include
human dignity, fairness and tolerance”.

- Human dignity — the basis is an axiological imperative formulating
the principles of inclusion. Inclusion, according to Rajsky (according
to Kosovd, 2017, p. 8), is a desirable moral and social consequence of
philosophical and religious beliefs about the equality and dignity of all
people regardless of their characteristics (health, gender, wealth, power,
social moral status, origin and affiliation). Man has the right to his/her
human dignity since the prenatal period, and perceiving human dignity
as a moral principle has permanently removed any tendencies of supe-
riority from the educational environment and reflections on education.
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And this is not only a matter of superiority in terms of race, gender,
wealth differences, health and other dispositions, but also in terms of
the status of a functional position. This means that even teachers, with
all their responsibilities, must never act and behave in such a way that
would violate human dignity and integrity of a child’s personality.
Fairness (Rawls, 2007) — equality in the delegation of rights and respon-
sibilities. However, this premise loses its cogency, when there is only
fairness in granting of rights, but the responsibilities are not met equal-
ly among the individuals, either because they are not capable to do so
(weaker, younger, less competent), or because they do not want to and
only lay demands. Fairness in education and inclusion are based on the
belief that all people are equal and have the same human rights. Equality
means that we do not judge people as being in accordance with standards
and being different from the standard population. Such unequal percep-
tion can result in two forms of segregation: exclusion from the commu-
nity (non-compliant with the standard) or protection (disproportionate
on the expense of those that comply).Both of these extreme approaches
are morally dangerous for a healthy perception of a fair school. There-
fore, the degree and form of protection of the weaker against unfairness
must not exceed a certain level in order not to handicap those, who do
not need protection.

Tolerance (Petocz, 2015) — inclusion is a democratic phenomenon and
democracy cannot work without fair cooperation and tolerance of the
diversity and differentness (age, gender, religion, physical and mental
abilities). However, tolerance is, according to Vancik-Luptakova (2008,
p. 19), “a multidimensional phenomenon that is set in an environment
of conflicting opinions, different views of the world, in an environment
that by its nature tends to cause conflict” That is why several authors
discuss the concept of tolerance, whether it is just a “well-managed in-
tolerance’, i.e. indifferent approach towards differentness (Seiler and
Seiler, 1997), or a conscious and fully respected right of each individual
to his or her special and distinctive self-expression, including funda-
mental differentness. Therefore, inclusive education as an environment
open to all, expects the attitudes of the members of such a school to be
open to all sorts of differentness. Since it is mainly a sphere of preju-
dices and attitudes, it is for now very idealistic to assume that it will
be easy to change or overcome the natural human phobia, caution, re-
served approach towards all kinds of differentness. The main reason for
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discussing tolerance is the argument: it is not a question of whether to
tolerate skin color, health, or ethnicity, but it should encourage a deeply
human and democratic principle: to tolerate a person as a human being
and an individual.

Diversity of society and culture in the world of school

However, a diversified society is not just a romantic return to natural dif-
ferentness. It is not only a positive perception of differentness as a principle.
Such a society encourages new clashes of cultural, social, ethnic, religious and
language groups. In this environment, the requirements for many professions
are undergoing fundamental changes, and there is also a need to change
people’s attitudes. Attitudes, as the most difficult to influence substrate of
human uniqueness, are therefore the most critical obstacle of embracing in-
clusive culture. Diversified society:

- creates new situations in social and school conditions,

- sets new objectives for school administrators and school management,

- gives teachers new tasks, requires them to gain new knowledge, new

skills.

However, the humanistic and highly moral values face the current prag-
matic trends, which impose completely different demands on people within
a diversified society. However, these do not clearly have negative, undemo-
cratic and intolerant character, they are based within the very nature of hu-
mans. This is emphasized by the way of life today, as well as by the sense of
necessity that is demanded and proclaimed on a daily basis. These mainly
include:

- individualism and the pursuit of personal well-being;

— the ability to compete and be better, faster, richer than the others;

— success is considered a measure of individual’s quality;

- a strong and resilient approach towards challenges is required even

from children at schools;

- respect for others becomes a risk for losing your own opportunities.

How can these conflicting tendencies be reconciled in today’s society? This
question creates the framework for the pedagogical concept of inclusive educa-
tion. It raises questions that translate into the daily teaching practice of teach-
ers, and these questions are to be answered at the highest legislative level:

- How to educate different children fairly in today’s school?

— How to tolerate differentness and perform on a standard level?
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How to respect the dignity of each pupil and keep the dignity of the
teacher?

How to educate a strong, resilient individual able to cope with competi-
tive situations at school and the labor market?

The diversity of society is not final yet and its development is very difficult
to predict.
Very different children attend nowadays schools:

requirements for education — gifted, talented, reduced intellectual ca-
pability, specific learning disorders, behavioral disorders, social diver-
sity and social exclusion,

educational expectations of parents — from protectionist approaches
to highly ambitious people who use their children to project their own
ideas and visions,

language, speech — not only the diversity of the mother tongue, but also
other language semantic code,

difference in values and value preferences,

religion as a source of learning about piety and humanity acts in a reli-
gious conflict as the source of intolerance, hostility, cruelty,

culture — as a form of coexistence, values, rituals.

Diversity of society - new problems and new needs
for education

Social diversity, multiculturalism and social diversity provide phenomena
that enrich the society. They also bring about new problems and their solu-
tion cannot only take the form of interventions. The new situation requires
to prepare the members of the society for perspective solutions. What does
the diversity induce within the society?

People of different cultures meet in a society that has been until recently
homogenous. Within their own culture, these people also enforced cul-
tural and social stereotypes, equality, but only among the equal. They
seek to fit in, but they also want to preserve their cultural background.
People of different cultural, social and religious communities work to-
gether with different values and habits. They are to achieve a common
goal, which may not have the same meaning and significance for their
different values.

Children with different educational capabilities and values are educat-
ed, but at schools that are evaluated and assessed by the same measure-
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ment tools. These measurements prioritize success and educational
standards.

- The language of education opens up to completely new situations,
not only the content, but also the external form of the curriculum are
changing; new, international, intercultural and sometimes inconsistent
communications are being introduced.

It’s very important that the concept of inclusion becomes a part and par-
cel of the attitudes held by the members of society and, in this case, mainly
of teachers and pupils, so that the adjective “inclusive” would be become
obsolete. Just as a century ago, when the schools segregated by gender dis-
appeared from our society, and today boys and girls sit side by side at their
school desks. Nowadays, no one calls a regular school “co-educated”. How-
ever, even after the merging the boys and girls schools, the attitudes of some
teachers persisted ‘limiting’ the ideas about the education of girls. Even the
ideas of parents still kept this stereotype alive for a long time. However, with
the exchange of generations, nowadays the university educated women out-
number men. It is similar to the present situation, when the experts proclaim
it is natural for different children to learn together.

Several countries introduced initiatives, supported both by the legislation
and by the educational activities for teachers. However, what is still missing
and necessary: to sway the attitudes of members of the non-expert public and
especially parents. Parents, according to the research done by Vancikova (et
al 2018), are the group that most significantly fosters the idea of educating
their children in the “best society’, and this attitude is mostly expressed by
the well-off parents. The above publication presents the results of the most
comprehensive research carried out in Slovakia so far, with the aim to follow
the real state, as well as the social representations of the inclusive education
participants. Under the project VEGA 1/10732/19, Mariana Cabanova fo-
cuses on teachers’ attitudes towards the diversity in education in relation to
selected characteristics of teachers (2015; Cabanovd, 2017) The aim of this
research is to find out how the gender, type of school and the type of personal
qualities correlate with the tendency to tolerate, accept and willingly solve
problems of inclusion in education, but also with the concerns and xeno-
phobic attitudes of teachers. Since it is a deep overlap into the educational
and qualification issues, i.e. pedeutology, this problem must be seen in the
context of professional standards, or teachers’ competences.

Particularly significant is the overlap into the human rights issue, which
is consistently and in connection with international documents elaborated
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in the collective work Prdvo na vzdelanie a jeho kliicové aspekty (Right to
education and its key aspects) (Horna-Pet6cz, 2015) and encouraged the cur-
rent implementation of inclusion into schools based on the human rights
principle, including the National Action Plan for Children 2013-2017.

Teacher competences - is the “Inclusive” competence
a specific category?

Most countries joined the EQF (European Qualification Framework) at the
beginning of this century. Competency standards were developed to unify the
requirements for professionals and their potential mobility on the European,
or global labor market. The original purpose was to unify the requirements,
but it also brought some convention. Through such a convention, the Slovak
Republic also committed to meet the European standards for teachers, and
measures were taken to unify teacher training, both in terms of type, as well
as the content. In particular, the content currently reflects serious objectives
connected with inclusive education.

There is a dilemma: is the attitude to inclusion included within the con-
text of professional competences, or is it a specific category?

The competence profile of Slovak teachers, which was defined in 2005
(Kasacova, 2006), created a construct of teaching competencies in the given
structure, including the system of continual education.(Babiakovd, 2008) In
particular, the educational activities in the process of professional develop-
ment have largely become a platform for developing and shaping attitudes
towards tolerance, fairness in education and the respect for human rights.

- A dimension focused on children/learners — uniqueness, social rela-

tionships, individual education needs

- A dimension focused on educational content and process

- A dimension focused on self-development — lifelong education, the

ability to reflect one’s own skills and competences, ability to cooperate
in a team, ability to accept professional and expert evaluation and help.

The main problem is that, in real life, without substantial supervisory
assistance from a team of professionals, inclusive education is a highly de-
manding, if not unfulfillable, requirement to a common teacher. Researches
done by Vancikova (2018), investigating the work of the members of inclu-
sive teams, provide important findings. In addition to teachers’ attitudes,
a very important role plays also the support within the team, professional
intervention of expert staff: psychologist, social pedagogue, teacher assistant.
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A comprehensive approach requires management and coordination of inclu-
sive teams from the position of school management staff, cooperation be-
tween the team members, accepting the idea of establishing inclusive teams
at schools, cooperation of their members with teachers and parents.
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Theoretical and pedeutological research output for inclusive
education in the multicultural world

Abstract: The paper presents the main theoretical and socio-political arguments
that form the background for inclusion within education. Therefore, it highlights
some of the serious issues of implementing the ideas of inclusion into education
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on a humanistic and democratic basis. What is particularly focused on are the
specific competencies of teachers as the key players in inclusive education, as well
as on the requirements of the management staff of educational institutions. The
article presents some ways of solving these issues in the future mainly through the
training and education of teachers.

Keywords: social inclusion, inclusive education, special education, human rights,
tolerance, fairness

Translated by Bronislava Kasac¢ova
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Streszczenie: Poprzez proinkluzywne postawy wobec uczniéw z mniejszo$ci
oraz uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nauczyciele przyczynia-
ja sie do ich akceptacji przez spotecznosc¢ wiekszo$ciowa. Nie tylko za granica,
ale takze w Republice Stowackiej sktad kulturowy populacji ulegt zmianie i wciaz
sie zmienia z powodu migracji. W swoich klasach nauczyciele edukuja uczniéw
z réznych kultur, ktérych jezyk ojczysty rézni sie od jezyka, w ktérym prowadzona
jest edukacja. Na podstawie literatury wydaje sie, ze duza liczba przysztych oraz
aktywnych nauczycieli jest wciaz niewystarczajaco przygotowana do pracy z kultu-
rowo i jezykowo zréznicowanymi uczniami (Flores and Smith, 2008, za: Vazquez-
-Montilla Just and Triscari, 2014). Na podstawie analizy wynikéw PISA 2009
(OECD, 2010c), mozna stwierdzi¢, ze osiggniecia uczniéw o pochodzeniu imi-
gracyjnym, z kulturowo i jezykowo odmiennych srodowisk, w miedzynarodowych
testach warunkowane sa réwniez ich umiejetnos$cia radzenia sobie z wypelnianiem
tego typu testéw. W artykule zaprezentowano cele projektu badawczego, skoncen-
trowanego na uchwyceniu stosunku studentéw edukacji przed- i wczesnoszkolnej
do zréznicowania kulturowego i jezykowego w edukacji.

Stowa kluczowe: zréznicowanie kulturowe i jezykowe, edukacja miedzykulturo-
wa, postawy nauczycieli

Introduction

In inclusive education, the teaching profession involves working with diverse
groups and also includes working with people having special (educational)
needs, as well as with pupils with immigrant background. Four core values
connected with teaching and learning have been identified as the basis for
the work of all teachers in inclusive education. These include: Respecting

! The study is the outcome of the VEGA 1/0732/19 project titled Teachers’ Atti-
tudes to Diversity in Relation to Selected Characteristics of Teachers, principal investi-
gator Mgr. Mariana Cabanovd, PhD.
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the value of pupils’ diversity — differences are seen as a source and assets for
education; Support for all pupils — teachers set high targets for each pupil;
Collaboration — cooperation and teamwork are essential components of each
teacher’s approach; Personal professional development — teaching is a learn-
ing activity and therefore teachers are also responsible for their own lifelong
learning (Educating Teachers Towards Inclusion, 2012).

The project focuses mainly on respecting the values of diversity. Respect-
ing the value of pupils’ diversity in education is seen as a source and asset to
education. We consider important not only the teachers’ professional skills
enabling them to work with pupils in an inclusive environment, but espe-
cially the positive attitudes towards the education of children and pupils with
special educational needs in mainstream schools (Chamber, 2013; Cabanovs,
2016, 2017), but also different cultures. As per Vedder et al (2006, p. 162),
“knowledge and attitudes are closely and mutually interrelated, and both
are likely to affect classroom practice” In relation to cultural diversity, such
knowledge should be based on the familiarity with other cultures. The avail-
able and performed researches and their findings published mainly abroad
confirm, that if graduates enter the profession with a positive attitude towards
teaching in inclusive classes, it is likely they will be using the successful in-
clusive practices and continue to apply these practices throughout their pro-
fessional teacher career (Haugh, 2003). Hachfeld, Hahn. Schroeder, Anders.,
Stanat and Kunter (2011) state, that very little is known about teachers’ beliefs
about cultural diversity or about how those beliefs affect immigrant students.

Cultural and linguistic diversity in education

Availability and much wider possibilities to travel have extensive impact on
education system and education contents. Many people see better opportu-
nities for their job and for their families behind the borders of their native
country. We see an increasing percentage of migrants in the entire popu-
lation, particularly in the highly developed countries. According to OECD
(2019, p. 78) ,immigrants are in the first instance defined as those who are
foreign-born, whatever their citizenship at birth. In general, the foreign-born
population is substantially larger than the share of foreign nationals. Immi-
grants’ offspring include different categories of people: i.e. they can either be
born in their parents’” host country to two foreign-born parents; or to a mixed
parentage (one foreign-born parent); be foreign-born and arrived as children;
or be foreign-born and arrived as adults”
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Multicultural society is currently a reality also in the educational environ-
ment in many European countries. For example, Oberhuemer and Colberg-
Schrader (1999) state, that as early as 1999, children from more than 40 coun-
tries from all around the world were educated in 14 kindergartens and school
clubs in Munich. Educating in such a diverse setting is a challenge, not only
for the school teachers, but also for the entire society. The increasing cultural
diversity has a far-reaching impact on education and forces us to reassess the
role of schools, as well as teachers in education (OECD, 2013a). The multi-
cultural setting is, in our opinion, one of the significant factors influencing
both pre-primary and primary education (see, for example, Venterova, 2018),
and it may not always relate to the families of immigrants (Szafranska, 2018).
The right to education obliges countries to ensure that all children have the
opportunity to meet their basic educational needs. Respect for other cultures
is one of the foundations of an inclusive approach in education. We believe
that in education, it is important to constantly strive for mechanisms that
would on one hand support the values of the minority culture, on the other
hand do not restrain the culture of the majority.

Society, and hence the school, faces a difficult task to assess, or to decide
to what extent the diversity of minority cultures can be respected and sup-
ported by the majority culture. Although the percentage of migrants in Slo-
vakia is not high, the situation may change due to globalization, thus bringing
us closer to the situation at kindergartens and primary schools in Western
Europe. Traditionally used symbols and forms of expressions in communi-
cation depend on the particular culture the child is growing up in. And this
might also be the reason why children after entering pre-school and primary
school could show behavior the teachers may find hazardous. That’s why we
think it is very important and essential for a proper education that the teach-
ers are familiar with the essential behavior patterns of the minority cultures
(Mares, 2013). This applies even though the representation of other cultures
in Slovakia’s population is not that high.

The reality, however, shows that even though Slovakia might not be
amongst the most developed European countries, according to available sta-
tistics (OECD, 2010a, 2013a) the number of migrants tripled from 0.78% in
1985 to 2.41% in the year 2010.Based on the current situation in the world,
we do not think the number of migrants in Slovakia is going to decrease.
Divinsky and Mihaly (2011, pp. 66—67 quoted by Bleh, Sprocha and Vano,
2013, pp. 53—-54) state, that in case of the increasing standard of living in
Slovakia, a larger number of migrants could return with a certain time delay
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and the proportion of foreigners in 2050 could reach up to about 8% of the
total Slovak population.

The situation is also changing in schools. As a result of migration, people
are moving also to smaller towns within Slovakia. One of the places they
choose to live in, is Banska Bystrica. Kriglerova Gallova (2018, p. 9) states
that the most frequent countries of origin of foreigners in Banska Bystrica are
the EU countries (such as Czech Republic, Poland, Romania and Germany).
In case of the third countries, these mainly include countries of the so-called
“former socialist block” — Ukraine, Russia, Serbia, but there is also a rela-
tively large community of citizens from China and Iran. In total, foreigners
from 57 countries live in Banskd Bystrica. In September 2017, 62 children
and pupils with mother tongue other than Slovak, were educated at kinder-
gartens and primary schools in Banska Bystrica. Kriglerova Gallova (2018,
pp. 20) states that the greatest problem in their integration, is the language
barrier faced by virtually all children who attend the schools. In our opinion,
it is essential that people, also in the light of the changing conditions, learn
to accept and respect other cultures, and for many, school and education
are the place where not only clashes of different cultures, but also the posi-
tive attitudes towards other cultures can take place. However, building posi-
tive attitudes in pupils is largely influenced by the attitudes of their teachers.
Aragona-oung and Sawyer (2018) state, that teachers should understand the
role culture plays in the classroom and employ teaching practices that ac-
commodate students from diverse cultural backgrounds.

Cultural and linguistic diversity as a factor influencing
pupils’ educational success

Despite the inclusive trend in education, the analysis of pupils’ performance
in PISA 2009 in relation to their immigrant background tends to indicate that
this background may have an impact on pupil’s achievement in testing. We
assume that pupils with immigrant background also came from a culturally
and linguistically different family background. In 2009, more than 10% of im-
migrant pupils participated in PISA 2009 (OECD, 2010b) testing performed
within the OECD countries. Pupils with an immigrant background score
lower in reading literacy testing PISA 2009 (OECD, 2010c) in comparison to
non-immigrant pupils. In the analysis of the results achieved in PISA 2009
(OECD, 2010c), pupils are divided into three categories based on their rela-
tion to immigrant background, namely:
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- non-immigrant students, born in the country where they participated
in PISA 2009 testing, or at least one of the parents was born in the
country where the pupil took the test;

- second-generation pupils, represented by pupils born in the country, in
which they participated in the testing, but none of the parents was born
in the country where the pupil took the PISA 2009 test;

- first-generation pupils, represented by pupils born in another country
and not in the country, in which they took the PISA 2009 test.

In general, however, we can conclude that pupils with immigrant back-
ground achieved lower scores in PISA 2009 reading literacy testing than pu-
pils who do not have an immigrant background. However, this statement is
not a rule, and in several countries even first-generation immigrant pupils
have achieved average scores comparable to the national representatives in
that country (e.g. New Zealand). As part of the 2009 PISA testing partici-
pants, 5% of the first — and second-generation immigrant pupils were among
the most successful in the testing within OECD. In Slovakia, in PISA testing
(OECD, 2013b), pupils with immigrant background achieved results com-
parable to the non-immigrant pupils, but their representation in the Slovak
Republic was less than 1%.In some countries that participated in the testing
(e.g. Australia), the first — and even second-generation immigrant pupils were
more successful in the reading literacy tests compared to the non-immigrant
pupils, and in Israel and Hungary second-generation immigrant pupils scored
better than pupils with non-immigrant background.

Based on the available analyzes of the pupils’ achievements in the OECD
countries (2010c), it appears that, in the reading literacy tests, the second-
generation pupils scored on average 18 points higher than the first-generation
pupils. In countries such as Finland, Austria and Ireland, the first-generation
pupils scored up to 40 points less, and in Sweden, Spain, Italy, Greece, the UK
and Slovenia, more than 30 points less than the rest. However, this difference in
comparison to the first — and second-generation pupils’ achievements does not
apply to, for example, New Zealand, where the first-generation pupils achieved
a higher average score in PISA 2009 than the second-generation pupils.

In general, however, the results indicate, that pupils with immigrant back-
ground achieved lower scores in the PISA 2009 reading literacy testing than
the pupils with non-immigrant background. Immigrant status is not the only
indicator predicting the success, or a failure of an pupil with immigrant back-
ground within international testing. In our opinion, family and the family
setting, mastering the language of instruction, as well as the immigration
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policies of the individual countries also play an important role. Given the
theoretical view of Gazova (2014), we would like to express the hypothesis
that the level of success of a pupil with immigrant background may be sig-
nificantly influenced by the cultural identity, which is considers to be the
essential factor relating to the inclusion of minorities into social and cultural
life (Gazova, 2014).And one of the reasons for the differences in education
achievement may be the inclusion of the tested pupils and their families into
one of the basic types of identities created in a multicultural setting.

Conclusion

We see increasing diversity in schools. Teachers in mainstream schools
should be able to educate pupils from different family, cultural and linguistic
settings, as well as to fully educate pupils with special educational needs. In
the VEGA 1/0732/19 project, we focus on capturing the attitudes and beliefs
among the student teachers towards diversity. An understanding of attitudi-
nal beliefs is important because it serves as predictors of teaching behaviors
(Flores and Smith, 2008 cited by Vazquez-Montilla, Just and Triscari, 2014).

Due to the population migration, education and in-service teachers, not
only in Slovakia, are facing many challenges and questions that they, as well
as the entire society, should gradually find answers to. So how to act during
education? Insist, that the immigrant learners should respect the culture of
the particular country or rather respect their specifics during education?
How to set these limits and modify the contents of education? How does
the out-of-school multicultural environment change the children entering
primary school and their way of behavior within the society? How to edu-
cate a child who actually learns the language of instruction directly during
the education process? How to prepare teachers for cultural and linguistic
diversity in education? The answers to these questions must always be sought
not only by the in-service teachers, but also by the policy makers and the
designers of the educational content in many countries.

Although the OECD study (2014, pp. 112) states, that teaching in a mul-
ticultural or multilingual setting seems not to be an important issue in Euro-
pean countries, but it is a significant concern for Latin American countries
and Italy, where more teachers consider this an important need for profes-
sional development (46% of Brazilian teachers, 24% of Chilean teachers, 27%
of Italian teachers and 33% of Mexican teachers).Vazquez-Montilla, Just
and Triscari (2014, pp. 577) stated, that critical consciousness of attitudes
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and beliefs about the increasing culturally and linguistically diverse student
population is necessary for aligning individual beliefs with effective teach-
ing practices. Civitillo, Juang, Schachner (2018, pp. 22) claim, that teacher
educators should integrate cultural diversity in a comprehensive curriculum
of teacher education.
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Cultural and linguistic diversity in education as a challenge
for teacher training

Abstract: Through their pro-inclusive attitudes towards learners from minori-
ties and learners with special educational needs, teachers contribute to their ac-
ceptance by the majority and intact population. Not only abroad but also in the
Slovak Republic, due to migration the cultural composition of the population has
been changing. Teachers in their classes educate learners from different cultures,
whose mother tongue differs from the language they are being educated in. On the
basis of the literature, it appears that a large number of pre-service and in-service
teachers still find themselves insufficiently prepared for work with the culturally
and linguistically diverse pupils (Flores, Smith 2008 cited by Vizquez-Montilla,
Just and Triscari, 2014). On the basis of the analysis of PISA 2009 findings (OECD,
2010c), it appears that the achievements of learners with immigrant background,
hence from a culturally and linguistically different environment, within interna-
tional testing are also influenced by their success in testing. The article comprises
a presentation of the aims of a research project focused on capturing attitudes of
pre-primary and primary education students towards the cultural and linguistic
diversity within education.

Keywords: cultural and linguistic diversity, intercultural education, teachers’ at-
titudes

Translated by Peter Jurcik
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Streszczenie: W zwigzku z zainteresowaniem stowackich rodzicéw przebywaja-
cych za granica powstaly i nadal powstaja w ich spolecznos$ciach centra eduka-
cyjne. Ich celem jest m.in. motywacja dzieci, oprécz nauki i zachowania jezyka
stowackiego, do udziatu w zajeciach tych centr i przygotowywania uczniow w wie-
ku szkolnym do egzaminéw komisyjnych — warunku koniecznego do ich dalszej
edukacji — na poziomie wyzszym w Stowacji, lub do ukonczenia ich edukacji obo-
wigzkowej. Centra edukacyjne dla spotecznosci stowackich sa nie do zastapienia.
Oproécz dziatan edukacyjnych zwiazanych z nauczaniem i zachowaniem jezyka
ojczystego organizuja wydarzenia kulturalne, spotkania rodzicéw, na ktérych wy-
mieniaja oni swoje doswiadczenia, oraz rézne wyktady, ktérych celem jest dostar-
czenie informacji o zyciu w kraju aktualnego zamieszkania.

Stowa kluczowe: centra edukacyjne, stowacka mniejszo$¢ narodowa, dziatalnos¢
centréw edukacyjnych, nauczyciele

1. Activity of educational centres

Based on annual applications, educational centres’ activity is partially funded
by a grant system provided by The Office for Slovaks Living Abroad. The full
amount of money, however, is not funded, parents must finance the centres
too. For children’s education, especially of those children preparing for com-
mission examinations in Slovakia, educational centres until now faced many
problems arising from the fact that:
— the centres are created on the basis of volunteers;
— their activity is not coordinated and does not follow a single methodol-
ogy;
— the number of lessons on Slovak language, culture and geography var-
ies, since meetings usually take place at weekends;
- some of the teachers are volunteers and not all of them are qualified
teachers;
— parents’ motivation for their children’s education varies — from the main-
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taining of their Slovak language (parents do not return to Slovakia), up
to the intentional preparation of children for differentiation examinations
in Slovakia;

— there are no unified methodological guidelines on the part of the Slovak
Republic regarding the individual grades and topic areas of education;

— there is no legal possibility of further education for teachers in the ed-
ucational centres, since their teaching activity does not take place
in the Slovak Republic.

Trying to resolve these problems, the representatives of Slovak communi-
ties and educational centres abroad initiated the establishment of a separate
Section for Western Europe and USA within the Commission of Education
of the Office for Slovaks Living Abroad (OfSLA). The Section’s activities,
together with the founding of the International Slovak Educational Institu-
tion and Association (ISEIA), are one of the greatest achievements in the giv-
en area. The ISEIA, a voluntary association of Slovak educational centres
abroad, was founded on October 29, 2014 in Bratislava by the compatriot
community representatives from Argentina, France, Ireland, Canada, Lux-
embourg, Germany, Switzerland, Sweden, USA and Great Britain, the repre-
sentatives of the OfSLA and of the Ministry of Education, Science, Research
and Sport of the Slovak Republic (MoESRaS), aiming to support the educa-
tion of Slovak children living abroad in their mother language and to support
cooperation among the individual educational centres. The OfSLA, the na-
tional institutions for informal education of the Slovak children living abroad,
the Matej Bel University in Banska Bystrica (MBU) and Radio International
became partners in this group.

The Section for Western Europe and USA came in their discussions
to the conclusion and suggested that the OfSLA, within their grant system
and financial resources, provides yearly grants for the provision of the teach-
ing aids, children’s literature and magazines for Slovak community educa-
tional centres and pre-school educational institutions abroad supporting
Slovaks living in Western European countries and in the USA. It also recom-
mended and appealed to the MoESRaS:

- to be helpful in cooperation with the OfSLA in dealing with the current
problems regarding the Slovak language-teaching within the Slovak
community educational centres and pre-school educational institu-
tions abroad;

- to address the issue of commission examinations systematically;

- to initiate the preparation and signing of the relevant international
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documents providing the possibility of sending the teachers and tutors
specialized in Slovak language-teaching and awareness raising among
the Slovak communities living abroad.

The members of the group undertake to be helpful in solving the prob-
lems related to the formation of new norms for Slovak pupils and students
temporarily living and studying abroad. They are supposed to cooperate
in validating the outcomes of the pilot project presented by MBU Banskd
Bystrica. They have recommended to the OfSLA that:

— it should, in cooperation with the competent authorities of the Slovak
Republic, strive for the possibilities of improvement for Slovak teachers
at the complementary educational institutions abroad.

— the MoESRaS should address the issues of the differentiation examina-
tion systematically. The members of the group will contribute to the so-
lution of problems regarding the performance, the content, the extent
and the place of the differentiation examinations'.

The intensification of ISEIA’s cooperation with OfSLA has been one
of the most important outputs of the project. The relevant contemporary
activities of OfSLA were provided for the purposes of our research by PhDr.
Vilma Privarova from OfSLA, who states that:

A. The support of the educational centres activity through
the grant system has been increased.

The OfSLA collaborates with several centres, or more precisely, with the he-
ads of these centres. The collaboration is either direct or within the board
of the National Institute for Education, through the Section for Western Eu-
rope and USA within the Commission of Education of the OfSLA. The mem-
bers of this section have been attending meetings in Slovakia for several
years. Regular consultations with the educational centres’ representatives
on the premises of the OfSLA, but also the financial support in the form
of grants could be regarded as examples of specific cooperation. The-
re is also a very active cooperation with the Education Centre in Dublin,
with educational institutions in Great Britain, in the USA, in France, Ger-
many, Switzerland, Austria and Iceland. The representatives of these centres

! The conclusions from the first and the second meeting of the Commission

of Education of the OfSLA, Section for Western Europe and USA. Bratislava, April
1-2, 2014 and October 29, 2015.
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are also members of the office section. Grant applications are being submit-
ted by educational centres from all the above-mentioned countries, but also
from Australia, Cyprus, the Netherlands, Canada, New Zealand and Italy.

The OfSLA supports the organization of summer camps in Slovakia, which
are attended by children of those compatriots living in Western European
countries and overseas every year. In 2017, 108 children living in the afore-
mentioned countries attended the camp.

In 2017, OfSLA in cooperation with MoESRaS provided funds
for the purchase of textbooks for educational centres in these countries,
according to the individual centres’ demands.

Requests regarding the support of education clearly prevail in the in-
dividual applications, since the educational centres in Western European
countries and in the USA have been created specifically for this purpose.
The centres’ representatives ask for funds mainly to pay for rent, to buy text-
books, teaching aids, school technical equipment, for the purposes of en-
hancing Slovak teachers’ qualification, but also to organize extracurricular
and cultural events on the occasion of some Slovak national and religious
holidays. The support of the activities that stimulate the sense of belonging
to the Slovak community, the appreciation of the Slovak traditions, the feel-
ing of the Slovak national identity and the relationship to the native land are
also very important.

Within the framework of its grant system, OfSLA provided the Slovak
educational centres abroad with the sum of EUR 77,500 in 2016, in 2017 it
was EUR 79,700 and in 2018 it granted EUR 98,485. Therefore, it is evident
that the support tends to grow considerably.

The subsidies and the support of the activities are provided strictly in ac-
cordance with The Act on Slovaks Living Abroad. There is no other system
of grants to support the educational centres abroad.

B. Cooperation and record keeping on centres in Western
Europe and in the USA

Educational centres’ representatives attend Permanent Conferences
of the Slovak Republic and Slovaks Living Abroad, as well as other events
organized by OfSLA. Regular consultations between centres concerning
the preparation of educational standards, differentiation examinations, law
amendments, and other relevant problems are being organized on the prem-
ises of OfSLA. At first, the OfSLA initiated the signing of the Memorandum



140 EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA NA SWIECIE

on cooperation with The National Institute for Education, based on the in-
terest in the issues declared mainly at the section’s meetings. Subsequently,
the problem issues reached the Ministry of Education. At the present time,
the Ministry tries to resolve the given problem issues in the form of amend-
ments to the School Act and to the Act on Teaching Staff and Vocational
Training Employees.

OfSLA usually learns about new educational centres from the Sec-
tion for Western Europe and USA, as their members have a good knowl-
edge of the current situation in the individual countries and also keep track
of the newly emerging centres. Afterwards, OfSLA adds these centres into
its database and communicates with them. After such formal integration
of the new centres into educational institutions of Western European coun-
tries and the USA, the second stage follows. The centres start to communi-
cate with OfSLA, get acquainted with its functions and with the work of oth-
er centres abroad and usually apply for a financial support of their activities
within OfSLA’s grant system. However, the number of children studying
and teachers employed at these centres changes yearly. The office appeals
regularly to all known centres abroad to re-submit this information.

— Other specific activities apart from the grant system:

Besides the bilateral negotiations with the heads of the centres, the an-
nual meeting of the Section for the Western Europe and USA is a regu-
lar and effective platform where the representatives of the individual
centres discuss current problems regarding Slovak language-teaching
in their corresponding countries. The Section’s meeting takes place
in Bratislava once a year. The meetings bring new challenges, defini-
tions of specific problems and also movement on possible solutions
to these problems, which contributes to the improvement in quality
of Slovak language-teaching in these countries.

As stated above, OfSLA, besides the financial support in the form
of grants, provides finance for textbooks, organizes summer camps for
compatriot youth, supports the competition Preco mam rad slovencinu,
pre¢o mam rad Slovensko, provides the centres with relevant infor-
mation regarding the increase of the Slovak education quality abroad
and informs them about various competitions in Slovakia for Slovak
children living abroad, as well as their teachers. OfSLA further cooper-
ates with MoESRaS in organizing methodological seminars for teach-
ers, with the Ministry of Foreign Affairs, with Slovak representative
offices abroad and with The National Institute for Education in solv-
ing problematic issues, such as concern of the countries for mother
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language education provided to the individual communities by their
respective countries, educational standards, children’s commission ex-
aminations, teachers in educational centres in the Western European
countries and the USA, providing scholarships from the Slovak govern-
ment for Slovaks living abroad etc.

The current data on the number of children and teachers in educational
centres and in various institutions were taken from the OfSLA’s source ma-
terial of March 31, 2018. Based on these data, educational institutions have
covered the educational activity for 1,620 children. The data are, however,
only approximate, since they are related only to institutions applying for fi-
nancial support of their activity. The most educational centres are active
in Great Britain (14) and paradoxically, despite Brexit, even more educa-
tional centres are being created there, which we discovered on a personal
visit in 2017.

2. Activities of specific centres

In order to outline the specific educational centres activities, we present
statements provided by the heads of three different centres, chosen with re-
gard to their own specifics, but also to the countries in which they are active.
In describing the activities of the individual centres, we point out their suc-
cesses, but also the problems they face.

FLAMINGOS - THE SLOVAK SCHOOL IN CYPRUS
(Marieta Gundova Horsky)

1. Motivation to found the educational centre

It was my personal motivation to found the educational centre because I have
a son of school age and despite the fact that there are a comparatively large
group of compatriots in Cyprus, until now there has been no concept of a Slo-
vak school here. After considering the possibilities and with the help of ques-
tionnaires in social media we came to the conclusion that people are interested
and we decided to go for it. It’s a shame that despite great initial interest, some
of the parents eventually resigned from the project, whether due to financial or
logistical reasons. The centre started operating in the 2016/2017 school year,
in which we taught 25 children in four different cities.



142 EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA NA SWIECIE

It was difficult for us to accept the school fees which have also been
modified several times. Many people expressed their opinion that educa-
tion in language schools for compatriots should be freely available or just at
a minimal charge.

The Cyprus-Slovakia Business Association and also the local Ministry
of Education helped us and provided us with premises for education.

2. Current conceptual purposes of educational centres

Our centre follows the ISCED 1 programme — primary education, the focus
of which lies on Slovak language-teaching and other subjects are taught in-
cidentally.

As the centre develops, so does our concept, especially in terms of the dif-
ferences in language proficiency in pupils — children have different levels
of communication and understanding of the Slovak language. Most children
at school are trilingual (Greek, English, Slovak — in some cases also other
languages).

Children, who have been preparing for commission examinations during
the last school year, passed them successfully. All children, who moved back
to Slovakia last year, entered school and continue their studies in the follow-
ing years.

3. Conditions for the activity of educational centres

Our centre is active in various places because of the specific parameters of
island of Cyprus. Slovak families live in every town, so we are widely avail-
able, because our teacher travels to our children’s homes. We have a mo-
bile school — every day in a different town. To ensure we have premises, we
decided to ask the local Ministry of Education and Culture for help. The
Ministry accepted our application due to our afternoon education schedule
and provided us with classrooms in the local schools for free. Therefore, we
don’t have to pay costs for the rent of premises, but still we have enormous
transport costs. We are sorry that OfSLA doesn’t provide subsidies for the
operation of the vehicle, because, due to the mobile concept of our school,
these amounts are the largest of all our costs. Concerning the concept of our
school, the subsidies for this budget item should be provided soon.

Financial costs needed for the school operation are covered by tuition
fees, sponsorship and subsidies.
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The promotion of our school is ensured mostly via social networks, The
Embassy of the Slovak Republic and personal contacts.

In addition to the regular classes, our school also organizes after-school
activities, which are attended also by those children and parents who don’t
attend the school for various reasons. Therefore, we raise the awareness of
the compatriots in Cyprus. Despite our short operation (since 2016), we have
already built a great reputation, because we help the compatriots to keep
and to establish social relations and friendships. We actively create a database
about the Slovaks living in Cyprus, we cooperate with the Embassy and with
other compatriot organizations. We also organize an open door day and for-
mal and informal meetings with compatriots.

Our material support consists of an office (sponsored rental) used for
administration work connected with school operation. Teaching aids, text-
books, books and other things necessary for lessons are also stored there.
The motor vehicle (sponsored rental) and an accommodation (sponsored
rental) is available for our teachers, too.

Our sponsors have helped us a lot; it would be impossible for the school
to be in operation without them.

4. Pupils

Our school is in its second year of operation, but it is not possible to make
statistics in trends yet — the school is in the process of acquiring pupils — the
number has increased since last year.

Based on the communication with parents, they have the following motives:
they want their children to be in contact with other children and with the Slovak
language in order to improve their vocabulary. They want them to read, write,
understand and express themselves under the supervision of a qualified teacher
according to a given programme. They want them to master their mother lan-
guage to a similar level as pupils studying at home, in case they wish to return
to Slovakia, study at secondary and high schools, or find a job or partners. They
want them to meet other children with a similar language background. To know
the Slovak culture and geography and to feel like Slovaks.

S. Lessons

To ensure the best availability for children, lessons take place every day
a week in a different town (5 locations — range of up to 200 km). Pre-school
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children have one lesson a week, children in the first stage of the primary
school have three lessons a week (one after another) and children in the
second stage of the primary school have two and a half lessons a week.
The classes are mostly aimed at Slovak language, literature and grammar, as
well as Slovak culture and geography. Mathematics, geography and natural
sciences are taught incidentally.

We have a qualified teacher of the Slovak language who has passed an in-
terview. There was no qualified teacher in Cyprus, so we found our teacher in
Slovakia and moved her to Cyprus. The school pays her monthly remunera-
tion for social insurance in Cyprus, she has a budget for accommodation and
her flight home. Due to the mobile concept of our school there is a vehicle
available for her and also money for the operation of the vehicle. She has
taught at the school since the school’s opening (2016).

Our teacher’s motives to work in Cyprus relate to personal development
and new challenges. For her, it is not only a new experience, but also a whole
new way of work — it includes continuous creativity, improvement and ad-
aptation of a given competence to local conditions and individual needs of
pupils.

6. Further education

A programme which would include methods and concepts about the way in
which to teach children with Slovak as a second or third language would be
welcomed. Teachers from the language schools should have specific skills as
a language teacher for foreigners.

7. The greatest achievements

The school’s opening is itself considered to be the greatest achievement, and
it is followed by finding a teacher, the second year of successful operation and
the reputation the school has gained over the last two years.

Cyprus is a small country in which to open a daily Slovak school. The cur-
rent programme still does not fit some families due to various logistical and
timing reasons. Ideally, finding a solution for them would be good.

It is potentially possible to have two teachers (and to divide their geo-
graphical activity on the island), and to divide lessons into shorter teaching
blocks at least two times a week — this would help children to pay attention.
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8. Demonstration of good practice

We are proud that we have a qualified and experienced teacher and that we
managed to start a school with a complete educational programme for com-
patriot children in Cyprus. Furthermore, we are proud of our after-school
programmes, which are increasingly growing in popularity among children
and parents. We have also set up a library for children. The invitation to
a Slovak children’s theatre and an interactive show for children was our lat-
est project.

9. Stimuli, ideas, inspirations and messages for Slovakia

It is appropriate to initiate a discussion about a coherent concept — an edu-
cational method for Slovak children living abroad.

We can imagine the discussion and subsequently the concept of education
created directly for Slovak children abroad. In that concept, limited educa-
tion time, initial differences in language levels, individual needs of children
and the fact that education runs in groups of children at different ages and
with different levels of general and language knowledge would be taken into
account. The discussion about an alternative concept with thematical or
project education would also be appreciated. This concept would include
the education in the language, grammar and other subjects and it would be
divided into topic units. Therefore, it would be better for children to acquire
and develop the adequate vocabulary.

It would be appropriate to set up a complementary program of home-
schooling for foreign children via online applications oriented at expanding
the knowledge of vocabulary and Slovak culture and geography.

THE MARGARETKA SLOVAK SCHOOL (Educational cen-
tre) — PARIS (Zuzana Fodorova)

The educational centre (school, kindergarten and folklore group) Margarét-
ka in Paris was set up in 2014 at the initiative of motivated teachers and
folklorists. It is a nonprofit organization which insists on an education in
traditional Slovak culture. The aim of this organization is to bring children
into the collective of Slovaks, where the Slovak language extends further
than the family environment, so we try to help parents to cope with bi —
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or multilingual upbringing of their children. We try to use the concept of
a small school with a “soul” where children have the possibility to actively
develop their bilingualism. The number of children per teacher (three to four
children) corresponds to this. The total number is always approximately 20
children. We maintain this number, because, according to our experience,
the quality is reduced when the number is higher. Due to different levels of
Slovak language, we would not then be able to fulfil our concept. Teachers
with appropriate qualifications and experiences from bilingual environment
are another condition. Mgr. Zuzana Thieux-s is an educational grant with
certification for first degree 1 to 4 grade. Mgr. Laura Pacindovd, PhD. and
Mgr. Paulina Sperkova are educational grants for second degree, both with
the certification for History — French language. Mgr. Zuzana Fodorov4 is
an educational grant in kindergarten with the certification for English and
French language and Ing. Katarina Matuskova, former dancer in a folklore
group Poleno in Bratislava, is an educational grant for folklore. Our econo-
mist and assistant Ing. Ivana Fodorova is also a part of the team. In the school
year 2017/18 three grades are being opened: the first, the second and the
seventh. In a comparison to prior years, the number of pupils preparing for
the differentiation examination has been increased — there are five students
currently. All pupils are going to take the examination in Slovak language.
The basic number of children in Margarétka has been unchanged during the
last years, except for a few newcomers and two older pupils, who have had
to leave our educational centre because of their French school. The French
educational system is not unified, and some higher grades also have lessons
on Saturday, which is counter-productive for us.

The language school “Europa formation” has helped us while founding
Margarétka. They gave us premises for free for a whole year. Thanks to our
persuasiveness, other people and institutions have also helped to realize our
dream (Mr. Daage, Mrs. Bensoussan, ISEIA, MBU, OfSLA, Ministry of Edu-
cation and parents, whose help is invaluable). The increasing attendance rate
is remuneration for us. Currently we are settled in two locations: in Paris and,
thanks to our teacher Laura, in beautiful rented premises in Vincennes, close
to Paris. There are three rooms available for us — two classrooms and one big
dancing hall, which also serves for kindergarten when necessary. The rental
of premises requires strenuous efforts in France; it is hard to achieve it with-
out appropriate contacts. School funding is another brainteaser. The rent is
covered by the money from tuition fees; our textbook, books for library and
folk costumes fund was set up thanks to subsidies from OfSLA and a gift
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of textbooks from MoESRaS. Teachers don’t get a salary. The non-existent
storage space in institutions where we rent premises, is another unsolved
problem. It means that the teachers must bring all teaching aids, materials
and textbooks to every lesson; it is hard for them due to the long distances in
Paris and the travelling time to Margarétka (approximately one hour).

The lessons take place two Saturdays each month, each 3.5 hours. The
accent is on subjects like reading — writing and Slovak language. The top-
ics from homeland study are sometimes added to these subjects. We try to
proceed according to the teaching plans. We begin with the work with texts,
where the vocabulary is developed by story retelling. In this way we can find
out how much children comprehend from the given text. Then, we use this
text as a source material for practising new topics. Last time it was search-
ing for a hard consonant in a reading book. This method was used also in
practicing vowels etc. We also work with textbooks full of material. The ad-
vantage is the combination of various textbooks. Less pupils means a greater
possibility to print materials and therefore to diversify the source materials.
The question is, how to ensure that the children develop. Will we create
half-grades? How would it reflect on the children’s results from commission
examinations? We must find answers to these questions.

The teaching plan in kindergarten is also rich and similar to the plan in
Slovakia. Nursery children handle many topics aimed at vocabulary develop-
ment and facts about Slovakia over a year. For example: autumn and harvest
of fruits, migratory birds, weather and seasons of a year, clothing and winter
sports, universe, fairy-tale characters, plants and animals, spring, profes-
sions, life in a town and in the countryside, Slovakia and many others.

Due to our orientation to traditional culture and to the fact that almost all
the children dance in our folklore group, we have set up a subject called “the
source of our ancestors’ culture”, where the historical, literary and folklore
projects are discussed.

The teachers from Margarétka work with children with different levels
of Slovak language and we have language-teachers, who are used to be in
contact with foreign language and children, but with little experience with
Slovak as a foreign language. Within the last few years we have acquired all
our knowledge in this field directly “on the ground” while working with Slo-
vak children abroad. It would be beneficial if a study field “Slovak as a foreign
language for children” would be established or methodical seminars within
continuous education would be organized in teaching children Slovak as
a foreign language.
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USA - NEW YORK STATE, ASTORIA, QUEENS,
NEW YORK (Ingrid Siv¢ova Kuzma)

1. The Slovak school was officially founded in 2000. “Officially” because
back in 1960 a small group of Slovak children attended the Bohemian Ci-
tizens’ Benevolent Society of Astoria (BCBSA). Those children and Czech
children attended the Czech school. After 2000 a group of Slovak female
enthusiasts established a folklore group, which further inspired parents to ask
for Slovak language courses for their children. So, the Slovak part has grown
and in 2017 there were 71 children and five qualified teachers. Since 2013
it bears the name The Czech and Slovak Cultural Centre (educational cen-
tre), as the name “school” would have to meet different criteria. There were
no problems with its foundation, because it is the only financially self-suffi-
cient weekend school as it is a part of BCBSA. The premises are situated in
the building of BCBSA in New York, Astoria, the urban area called Queens.

2. The conceptual changes go hand-in-hand with the requirements
for children’s education. The synergy between the methodology of Slovak
schools and our education is obvious. The important part of our education
is not only the Slovak language, but also Slovak culture and geography and
music. The music is emphasised as it helps children to be aware of terms
in a language they don’t know. The commission examinations are not the
most important focus in our centre. The reason for that may be that parents
do not plan to return to Slovakia.

3. As already mentioned in the first section, the school has good condi-
tions. But when the number of pupils is high, e.g. on Friday lessons, two
classes have their lessons in the gym due to the insufficient number of class-
rooms. The gym is a part of the building, so the children do not have to leave
the school and after lessons they have a dance rehearsal.

4. There are 60—70 Slovak pupils every school year. It depends on the
number of pupils in the population grade. Five years ago, there were many
new born children as the women, who were giving birth for the first time,
or as those around 35-38 decided to have another child. It can be said that
another numerous group of children has gathered; it will be a base for the
next years of the Slovak part of the school. A similar group of Slovak children
arose ten years ago, but they are leaving the centre now. The most important
thing in New York is not the commission examination, but the regular con-
tact with the Slovak language itself. Parents want their children to read in
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Slovak language with comprehension, to respond to the Slovak pronunciation
challenges correctly in terms of logopaedics, and to be in an environment in
which they must express themselves in the Slovak language.

5. The lessons take place every Friday afternoon and Saturday morning. It
is divided into 60-minute-long teaching blocks with 20-minute-long break.
The structure of the lessons is not always the same, but the lessons start every
time with the Slovak language. Then the schedule proceeds with the subjects
determined by teacher and her preparation. In the grades with pupils aged
six to eight it is mostly the subject of a first introduction to natural sciences.
Older pupils continue with the homeland study and history. The motives for
our teachers are the love of their profession as all of them are teachers with
appropriate qualifications. They must pay tax on their salary. There is a very
low rate of fluctuation; two of our teachers have been teaching there for 17
years.

6. It would be beneficial for our teachers to be included into an accredited
programme that would be a result of a new methodology prepared for certain
educational centres.

7. The greatest achievement is that the results can be seen after one year.
It’s worth it when you hear children speak in the Slovak language. The vision
is always the same: to keep the number of children who study Slovak as high
as possible.

8. It would be useful to set up a file of special preparation materials for
classes, where it is impossible to work only with Slovak textbooks. The chil-
dren from those classes come from mixed families and there is no method-
ology for them. Doing the crosswords, special audio exercises or exercises
aimed at the production of individual genus and its comprehension would
be helpful.

9. The unified methodological guidelines created according to the compe-
tences of children would be welcomed, too. The centres would then proceed
in the same way. The methodology should be designed in a cooperation with
teachers from the centres.
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Slovak educational centres abroad

Abstract: Due to parents’ interest, educational centres have been being created
in their communities. There is a strong motivation, apart from teaching the Slovak
language and maintaining it, to attend these centres and to prepare school age
children for commission examinations — a prerequisite for their further education,
for a higher level of education in Slovakia or for completing their compulsory
education. Educational centres in Slovak communities are irreplaceable. Apart
from educational activities regarding tuition and maintaining the mother langu-
age, they organize cultural events, meetings of parents who share their experien-
ces, and also various lectures to provide information about life in the host country.

Keywords: educational centres, Slovak communities, activity of educational cen-
tres, teachers, intercultural education
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Education and, in consequence, the Czech
language hidden in the value orientations
of Czech learners in the United States of America

Streszczenie: Rozwazania podjete w artykule dotycza orientacji warto$ciujacych
przejawianych przez czeskich uczniéw, na state zamieszkujacych w Stanach Zjed-
noczonych Ameryki. W ostatnich kilkudziesieciu latach jezyk czeski w tym kraju
znajduje sie w regresie. Nasi rodacy, ktérzy przybyli tu w trakcie gtéwnej fali emi-
gracyjnej w wiekszo$ci juz sie zamerykanizowali, dlatego jest niezwykle wazne,
by szkoty z czeskim jezykiem nauczania nadal prowadzily nauke jezyka czeskiego
oraz przekazywaly informacje o czeskich realiach, co pozwoli na wlaczenie tego
jezyka do systemu wartosci nie tylko os6b niedawno przybylych, ale i pozostatych
generacji. W badaniach wlasnych wykorzystano metody projekgcji, stuzace opiso-
wi przez ucznidéw preferowanych wartosci, jak réwniez poglebionego wywiadu,
umozliwiajacego poznanie znaczenia jezyka czeskiego dla uczniéw zyjacych poza
granicami kraju.

Stowa kluczowe: szkola z czeskim jezykiem nauczania, czeski jezyk i jego spu-
$cizna, orientacje warto$ciujace, edukacja miedzykulturowa, badanie jako$ciowe

Introduction

In the 21* century, new demographic formulas are emerging and immigra-
tion has thus changed the nature of the language minorities not only in the
European countries, but also outside them. This era of traditional patterns,
which include the huge influx of foreigners from a smaller number of coun-
tries is changing into a new formula, which includes the diversity of nations
comprising smaller groups from a far much broader spectrum of countries.
These new patterns were described by Vertovec (2007) and named “super
diversity” He illustrated this on the example of the UK as a country “with
a different dynamic interplay of variables between the larger number of new,
young and scattered, multinational, supranationally interlinked, socio-eco-
nomic differentiated and legally stratified immigrants who arrived in the last
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decade’”. It examines the method by which this new diversity “is becoming
a place of negotiation on language resources” not only between the new-
comers, but also between the individual communities (Creese and Black-
ledge, 2010) and how this is manifest in the changes in language preferences.
(Blommaert, 2013).

Historical concept of the values in the works of J.A. Come-
nius

One of the most acclaimed trainers and pedagogues was doubtlessly Jan
Amos Comenius, whose major contribution consists in the exposure of child
nature. In his theory, which he also describes in Pampaedia implores the
need to learn everything substantial that would show you the way to perfec-
tion. It mainly discusses education and outlines the actual theory of life-long
development.

In the generally classification of languages, it is the theory of universal
language. Comenius has the opinion that universal language leads to under-
standing in the whole society and helps prevent events leading to conflicts
and wars. Imaginary conflicts and war ate equivalent to the process of coping
with the cultural differences in the inter-cultural environment. Comenius
was neither the first nor last to come up with the idea of a communication
language. He refers, for instance, to Vivese, Mersenne, Le Maire (Mark, un-
specified year). The substantiation of these authors remain the same as that
from Comenius: language confusion, uneconomical conduct at the expense
of real knowledge, a source of misunderstanding and prejudices.

In pansophism, he discussed the “layout of the system of general wisdom,
which would reveal the good and bad to all as well as through the unmistak-
able ways in which to achieve and avoid them, and where an illustration of
this system is also presented, such that all the things are graded into seven
categories, or worlds, thus mentioning the world of the possible or the basis
of all pansophism.” (Comenius, 2007). Comenius asked a question on what
could lead to a benefit and improvement of the quality of the lives of all
people. For him, the solution was education for all and about everything. He
considered education as the orderly selection of knowledge about the world
exposed to the comprehension of all people and the unifying element of hu-
man society. Just like in the case of the social theory of education making
an effort to transform education and reconstruction of society (for instance,
Gerou, 1992), he also made an effort at this transformation. But unlike social
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theory, he does not contend that school as an institution had been overcome,
but is making an effort at its reform in the thinking of pansophism, in which
he made an effort to improve education for all, as a priority for children and
youth, in which he perceived the hope for a better future. He describes the
programme of the pansophism school of thought in the writings Scholae
vernaculea delineati (Kaminkova, 1986). Life should mainly be learning and
work on self-improvement.

In training and education, he did not see differences between the socio-
-economic classes and states or between the sexes. He wanted to provide all
the youth with in-depth universal education in all sciences, arts and crafts
according to their capabilities. However, education should not only be ben-
eficial to the creation of values in the modern day, but also has a higher social
significance, education is not a means to achieve something, but is an objec-
tive in itself. It is a factor of the process of humanisation of mankind, it is
something that essentially shapes him. For this reason, training does not end
at school, but is a life-long process and our entire life is school. Only persis-
tent training and education makes a person a responsible citizen. Modern
society places ever increasing demands on mankind and the training process
must continuously adapt to these requirements. Currently, the primary cri-
terion of success is flexibility and readiness for change.

The Czech language as cultural heritage list

It is necessary to view the status of the Czech language in the United States of
America from the historical perspective. It was first transferred to this con-
tinent in the 17™ century, nevertheless its use for communication purposes
started in the nineteenth century when a larger number of refugees entered
the country from then Austria-Hungary. The Czech language reached its
peak in this country in 1920 when 622,778 people admitted its usage. At
the same time, it is possible to assume that almost all these people belonged
to the active users of the Czech language because a highly compact Czech-
American community still existed in the American cities and villages at the
time, in which the Czech language was sometimes pushed completely into
the background of the English language as the language of day-to-day com-
munication. Currently, most of the so-called Czech-Americans already come
from mixed ethnic families. From the cultural viewpoint, this is very serious
for the Czech Republic because it is known that in mixed families, cultural
Americanisation progresses much more quickly and it is only exceptionally
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rare that the conditions for generation handing down of the immigrant’s lan-
guage occurs (Kucera, 1990).

In terms of the numbers of Czech-speaking people, in 1980 the Czech lan-
guage was 18th among the non-English languages used in the USA (Kucera,
1990) and 30 years later it was 25th. (United Census Bureau, 2019) it is thus
clear that the Czech language and culture are on the retreat in the USA. For
increase of the intensity of the transfer of the Czech cultural heritage, the
Czech schools are working here that offer teaching of the Czech language and
Czech history for the children and youth as a supplement to the day-to-day
education, which these children get in the foreign schools within the primary
school system. These bilingual pupils are a rich intellectual, economic and
social potential for the Czech Republic. Thanks to their language and cultural
knowledge, in future they shall be able to retain their Czech identity abroad
and contribute to mutual understanding between nations.

Methodology

This study discusses the value orientation of the pupils who attend schools
that are not completely Czech in the USA for reason of the complexity of
education acquired in the territory of the USA. The partial objectives were
not only to create the paradigm of their value orientation, but also identify
the significance of education and the importance of the Czech language for
these pupils.

Our research sample comprised children who fulfilled the following cri-
teria:

Table 1. Research sample criteria

Criterion |The pupils growing up in a Czech or Czech-American family environment and living perma-
nently in the territory of the USA.

Criterion |During the school week, the pupils attend an American primary school, which is equivalent
to a Czech primary school.

Criterion |The pupils take lessons in one of the schools that is not completely Czech in the USA.

The research was participated in by selected Czech schools in the USA.
These schools function as incomplete schools, which provide only language
training in the Czech language, and also teaching in the Czech language
and Literature fields, local history in the field of Mankind and his world and
History and geography of the Czech Lands up to lower and higher primary
school level.
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In order to go into the depths of the value orientation of the individual
pupils, we chose qualitative research, specifically, first the projective method
supplemented with the in-depth interviews. firstly, the pupils got a written
exercise, which was the answer to the query: What values make sense to you
in your life and why?

We used thematic analysis to evaluate the transcribed interview. The data
in the qualitatively oriented research are very fine, diverse and complex. The-
matic analysis seems to be a suitable tool for analysis of these pitfalls. Al-
though the thematic analysis is not defined precisely, it is frequently used.
Braun and Clarke (2006) termed it as the “method of identification, analysis
and reference to the samples (topics) in the data” A doubtless benefit of this
method is flexibility.

In the first part of the data analysis, the pupils’ texts were coded. These
codes were subsequently agglomerated into topics, which represented in-
dividual values. Analysis is supplemented with the direct quotations of the
statements of selected informants with whom interviews were conducted
for deeper analysis. These are marked with the informant’s abbreviation in
brackets. For better lucidity, the quotations are written in italics.

Figure 1. Paradigm of the values created using the projective method
Czech Language

I 1 Own Personality Development
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Czech Family Family

o

El. Devices

Fun J Friends

o

From the paradigm it is clear at first sight that the pupils wrote only about
several major values. In subsequent interviews, we thus made an effort to go
into the depth of these values and not add further values, nevertheless, dur-
ing the data analysis we sought a link between these values and various forms
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education, which the pupils did not designate as an independent value, which
is remarkable because they wrote the exercise in the school environment, or
during the lessons in a Czech school. Teaching in these schools is done only
in the Czech language, the interviews with the pupils were thus conducted
in the Czech language.

From the paradigm, it is clear that the most important value (topic) for
the pupils in the research sample is the family. It is a place that provides them
with safety, assurance and a feeling of peace. They can turn to the family at
any time when they have a problem or need something. Upon mention of the
family, they only talked about the nuclear family around them. “The family
supports me in my education in that they pay the costs, in that we live in
(anonymised). School is very expensive in America” (I5). The informant also
referred to the fact that education in a quality school is conditional to perma-
nent residence in the catchment area of the concerned school and that unlike
in the Czech Republic where the costs are paid by the State, school is not free
for children in the USA. The family is also the first place and often apart from
the Czech schools, also the only place where they hear the Czech language. It
is thus very important to support this communication in this environment.

At home only my mother speaks Czech. My father’s mother languages
are English and Spanish. In school, there is a rule that we must speak
Czech as much as possible at home, so I and my mother make an effort
do so. It is sometimes difficult when I do not know some word because
my mother is relentless. She gives me advice, but in the end I must say
it myself [...] It is certainly an advantage, knowledge of any language is
an advantage. I see this when we fly into the Czech Republic. Europe
is full of different languages. Here in Florida, mostly only English and
Spanish are used. (I3)

The family members living in the Czech Republic consider it as a separate
value. This is for geographical reasons, the Czech Republic is too far away
from the USA and they thus mostly communicate through video calls. Per-
sonal contact between the children and the Czech families is thus minimal.

I regularly talk to my Grandmother and Grandfather through Skype.
We make an effort to talk to each other every week. I like seeing them
and this helps me develop my language skills. They do not know English
at all, I think that they learned German a long time ago. Sometimes,
humorous situations occur when we simply fail to communicate. (I1)

For communication with the Czech family, it is necessary to have commu-
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nication knowledge of the Czech language. This communication knowledge
together with knowledge of grammar and Czech history is acquired by the
children not only in the family environment, but also in the Czech schools,
which provide lessons once per week, usually on Saturdays.

I learn Czech in a Czech school and at home. We speak Czech at
home and we get homework from school every week. At home, we
have a minute Czech Republic so that we do not forget the language.
In school, we learn geography, history and everything is focused on the
Czech Republic. Last year, we for instance, celebrated the 100" anni-
versary of the founding of the Czech Republic, so we had a celebration
in school and also attended related lectures. Guests from the Czech
Republic also flew in.(I2) The only thing that bothers me at school is
that school is on Saturday when others have free time. It takes almost
an hour for us to get there and for this reason I must wake-up on a day
when my American classmates have free time. But otherwise it is an
advantage; perhaps I will never live in the Czech Republic, but lessons
in the Czech language actually enable me to get to know all Europe. We
do not learn much about Europe in the USA and if so, only from the
American viewpoint. (14)

Education can also be found in the value of the virtual world, which is
linked to almost all the other topics stated by the pupils in their written ex-
ercises. Work on a PC or phone develops into programming or self-study. It
gives them the independence, which the informants get through the virtual
world. “They have everything they need on Youtube. I learn what I don’t
know from there and I do not need anybody. I am capable of programming
a website, make a lot of things, all thanks to the Internet” (I7). Some answers
were surprising:

It also helps me with the American homework tasks. [...] I do the Czech
homework through the on-line educational platform of the school. We
often get various on-line exercises as homework, which are are sent to
us by a Czech school. Our school has an own platform on which we can
do exercises even when we cannot go to school on a given Saturday,
which is a great advantage. (I7).

Unlike visiting a school institution, this concerns education in which the
informants are interested and due to the fact that they are learning volun-
tarily in their free time and because they themselves want to do so and de-
termine what they will learn.
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I could do without a computer, but I cannot imagine life with a mobile
phone. I use it to search for homework, I have Messenger, instd¢ (Insta-
gram, author’s note) on it and simply everything that I need. The mobile
phone is my link with the world around me. Thus both the normal and
virtual world. (I1).

The value of friends and comrades certainly belong to every child or teen-
ager. This mostly concerns classmates or peers living in the vicinity.

“I have several BFF (Best Friends Forever, author’s note), but they also
sometimes annoy me. After school, we sometimes go to my home or
to their homes on a visit and play games.” (I1) I also have good friends
in the Czech school. But I admit that we speak English outside school,
rather Czech-English, because it is simply easier. (I8).

The value of the development of own personality is often related to their
free time, which they did not mention independently. It is just in this de-
velopment that they are voluntarily learning to achieve what they like and
what they would like to be in adulthood. The Czech language helps me in
perspective. I know a lot about the Czech Republic and Europe. I would like
to work in a Czech school at some time. Or work in diplomacy for the Czech
Republic. (15)

I am learning Czech because almost nobody knows this language. It is
my secret language. I would like to communicate with my family in the
Czech Republic and perhaps I will live in the Czech Republic at some
time. I do not know what it is like to live in the Czech Republic. When
I was younger, we always lived in the Czech Republic all summer. Some-
times only I and my sister, sometimes also with our parents. The Czech
language is interesting, it is similar to Slovak and Polish. I would like to
utilise this knowledge at some time. (I7).

Conclusion

The content of individual values is not discernible at first sight, and it is nec-
essary to penetrate into their depth in order to reveal what is hidden in them.
Although the pupils listed education as one of the key values, however, after
penetrating deeper, it was clear that it is important for them and is actually
hidden in all the mentioned values. They are proud of the fact that they have
roots in the Czech Republic, but their home is already the USA. Lessons in
the Czech school is presented to them in an entertaining form so that they
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enjoy it because it is extra education for them, which is not accomplished by
their American classmates. These pupils are mostly born in the USA, but at
least one of their parents was born in the Czech Republic and is interested
in preserving the Czech language. Their children are thus the first genera-
tion in the USA, but still have links to the Czech Republic in the form of the
extended family. This connection requires them to know the Czech language.
Due to the fact that these pupils are very important for the Czech Republic
because the maintain awareness of our country and through the knowledge
of the Czech language they uphold the cultural heritage of the Czech nation
and shall in future be capable of retaining their Czech identity abroad thanks
to their language and cultural knowledge and this contribute to mutual un-
derstanding between nations.

It is thus more than positive that the Czech language is one of the values
stated among the first values and it is necessary to positively and mainly con-
tinuously develop it in these pupils. This increases the chances that further
generations of our countrymen who are proud of the land of their ancestors
shall master the Czech language and their numbers shall sop declining.

As stated by some authors (Creese and Blackledge, 2010; Blommaert,
2013), for our countrymen, the USA is a place of negotiations on the lan-
guage resources between the individual communities, which may be pre-
ferred in changes of language preferences.

Comenius had the opinion that universal language leads to understanding
in the whole society and helps prevent events leading to conflicts and wars
(Mark, unspecified year) Although a universal (artificially created) language
still does not exist, but multi-lingualism, since the pupils attending the Czech
schools are at minimum bi-lingual, hence multi-cultural shall certainly help
to understand the individual societies. Comenius wanted to provide all the
youth with deep and versatile education according to their capabilities, which
the Czech schools are making an effort to provide to our pupils in spite of the
sometimes complicated obstacles.
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Education and, in consequence, the Czech language hidden
in the value orientations of Czech learners in the United States
of America

Abstract: This study discusses the value orientation of Czech pupils living perma-
nently in the United States of America. The Czech language is on the decline in
this country in the last decades. Our countrymen who came to this country in the
major migration wave are already to a greater extent Americanized, and for this
reason it is very important for the Czech schools to continue teaching the Czech
language so that this language is embedded in the value orientation of not only
new immigrants, but also further generations. In the research part, the projection
method was applied first in which the pupils described the values that are impor-
tant for them and in-depth interviews were subsequently conducted in which we
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penetrated under the surface of these values and found elements of education and
significance of the Czech language for the Czech pupils living outside the Czech
Republic.

Keywords: Czech school, Czech language as a heritage, value orientation, inter-
cultural education, qualitative research

Translated by Lenka Venterova
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Streszczenie: Rodzina jest Srodowiskiem, ktére w najwiekszym stopniu pozo-
stawia swdj slad i pietno w strukturze tozsamosci cztowieka. Wynika to zaréw-
no z szerokiego w swoich ramach, jak i permanentnego charakteru oddziatywan.
Kazda rodzina wytwarza i reguluje swoista rodzinna tozsamos¢. W tek$cie przed-
stawione zostaly wyniki badan prowadzonych w grupie mlodziezy akademickiej
dotyczacych poziomu poczucia satysfakeji z funkcjonowania ich rodziny pocho-
dzenia oraz préba uchwycenia czynnikéw je warunkujacych. Analizy prezentowa-
nych modeli ukazuja obraz mtodziezy akademickiej, ktéra w swoich orientacjach
zyciowych bardzo ceni rodzing, jako podstawowy punkt odniesienia w konstrukcie
ich wlasnej tozsamo$ci. Widoczne jest duze zorientowanie na wspélnotowy cha-
rakter jej funkcjonowania, jako$¢ relacji poszczegélnych czlonkéw systemu oraz
mozliwo$¢ wlasnego partycypowania w zasadach i regutach wypracowywanych
w rodzinie. Ksztaltujaca sie w nich tozsamo$¢ rodzinna jest pewnego rodzaju ne-
gocjowanym tworem uznanych przez nich tradycji rodzinnych, z jednoczesnymi
zarysowanymi tendencjami dekonstrukcji dotychczasowych modelowych sposo-
béw ujmowania struktury rodzinnej, na rzecz poszukiwania innego spojrzenia,
ktore jest rodzajem adaptacji systemu do dynamicznie zmieniajacych sie warun-
kéw spoteczno-kulturowych.

Stowa kluczowe: system rodzinny, tozsamos¢ rodzinna, identyfikacja, mtodziez,
poczucie funkcjonalnosci rodzinnej, pedagogika miedzykulturowa
1. Wprowadzenie

Ze wzgledu na szerokie spektrum, jak i permanentny charakter oddzialy-
wan to rodzina jest $rodowiskiem, ktére w najwiekszym stopniu pozostawia

1 Artykut ukazuje fragment badan, ktére w catosci zostaty zaprezentowane

w ksigzce: Bajkowski T. 2018. U Zrédet tozsamosci rodzinnej. System rodzinny w per-
cepcji miodziezy akademickiej. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar.
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swdj $lad i pietno w strukturze tozsamosci cztowieka. Stopient wplywu tych
oddzialywan jest uwarunkowany charakterystyka rozwojowa cyklu zycia ro-
dziny, jako$cia relacji zachodzacych w jej obrebie oraz specyfika przeptywu
transmisji miedzygeneracyjnej w tej okreslonej przestrzeni interakcji. Kazda
rodzina wytwarza i reguluje swoista rodzinna tozsamo$¢, ktérej poczucie
polega na ,(...) przezywaniu siebie jako bycie kims, kto niezaleznie od zmie-
niajacych sie okolicznosci, zmiany stanu fizycznego, zmiany relacji pozosta-
je wciaz sobg” (Barbaro, 1999, s. 46). Zakladam, ze kazdy element systemu
rodzinnego moze pomaga¢ innym elementom czerpac z wzajemnych zaso-
béw oraz z dynamiki relacji zachodzacej w jego przestrzeni. Dla uzyskania
optymalizacji procesu budowania wlasnej tozsamosci przez cztowieka wazne
wydaje sie osiggniecie przez niego poczucia rodzinnej koherencji (Antono-
vsky, 1995, s. 34). Mozna ja traktowac jako psychospoteczny kapital jednost-
ki, pewnego rodzaju wzorzec postrzegania rodziny w aspekcie poznawczym,
emocjonalnym oraz instrumentalnym (Werner, 2013, ss. 73—-83). Pomaga to
w odpowiedzi na wazne pytania egzystencjalne dotyczace: miejsca jednostki
w rodzinie, specyfiki podzialu rél w rodzinie, stanéw emocjonalnych domi-
nujacych wérdd jej cztonkéw, zdolnosci, ktére przejawia rodzina w konfron-
tacji z zadaniami rozwojowymi i kryzysami natury wewnetrznej i zewnetrz-
nej.

W warstwie teoretycznej gtéwna teoria, ktéra postuzyta do zoperacjonali-
zowania kategorii poznawczych, byl Systemowy Model Rozumienia Rodziny.
To okreslone podejscie do systemu rodzinnego, za punkt wyjscia przyjmuje
analize: jej historii, procesu rozwoju, aktualnej struktury i wzoréw relacji oraz
jej miejsca w hierarchii innych systeméw (Jozefik, 2003, s. 22). Aby opisywac
rodzine jako system, nalezy uwzgledniac trzy poziomy analiz: biologiczny,
indywidualny i spoleczny. Jej funkcjonalno$¢ natomiast ocenia si¢ poprzez
to, jak czlonkowie rodziny radzga sobie ze zmianami wynikajacymi z cyklu
zycia rodziny, naturalnymi procesami rozwojowymi oraz nieprzewidywa-
nymi wydarzeniami losowymi. W obszarze nauk humanistycznych i spo-
tecznych najbardziej widoczna prébe asymilacji teorii systemowej mozna
dostrzec w psychologii i psychoterapii. Systemem nazywamy tu zbiér ele-
mentéw powiazanych ze sobg interakcjami i zalezno$ciami, stanowiacymi
przez to jedna calos¢, zdolna do funkcjonowania w mysl okreslonych regut
(Barbaro, 1999). W mysl doktryny teorii systemowej rzeczywistosc¢ sktada sie
z systeméw i subsystemoéw, ktére pozostaja z soba w stalej interakcji. Podej-
$cie systemowe na gruncie problematyki rodzinnej zostalo rozwiniete przez
Salvadora Minuchina (Minuchin, 1974; Grzesiuk, 1987, ss. 33—48), twérce
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Strukturalnej Teorii Rodzin, oraz Murraya Bowena (Bowen, 1978), autora
Teorii Systemow Rodzinnych. Obie teorie odwoluja sie do powtarzajacych sie
wzoréw wzajemnych odniesien cztonkéw rodziny wobec siebie regulujacych
zachowanie i podtrzymujacych system. Wzajemne oddzialywanie cztonkéw
rodziny oraz ich sposoby komunikacji Bowen nazywa wzorami relacyjny-
mi (wynikajace z poziomu dyferencjacji ,Ja”), a Minuchin struktura rodziny
(podsystemy oraz granice miedzy nimi) (Kaleta, 2011, ss. 141-158). System
posiada okreslony zespét norm, zasad, sSrodkéw podtrzymujacych jego spéj-
no$¢ oraz sposobdw zaspokajania potrzeb cztonkéw swojej rodziny.

Oprocz wezesniej wspomnianych teorii filozofig¢ systemowego podejscia
do rodziny reprezentuja: Model Funkcjonowania Rodziny McMastera (Mil-
ler, Ryan, Keitner, Bishop iEpstein, 2000, ss. 168—189), Bioekologiczna Teoria
Systemow Bronfenbrennera (Bronfenbrenner, 2005), Model Procesu Funkcjo-
nowania Rodziny (Skinner, Steinhauer i Sitarenios, 2000, ss. 190-210) czy
Model Systemowy Beaversa Funkcjonowania Rodziny (Beavers i Hampson,
2000, ss. 128—143). Jednym z wariantéw teorii rodziny jako systemu spolecz-
nego jest réwniez Model Kotowy Systemow Matzeniskich i Rodzinnych Olsona
(Circumplex Model) (Olson, Sprenkle i Russell, 1979, ss. 3—28; Olson, 2011,
ss. 64—80). Model, opracowany przez zespét pod kierunkiem Davida H. Ol-
sona, bazuje na trzech gtéwnych wymiarach funkcjonowania rodziny: spéj-
nosci, elastycznosci (adaptacyjnosci) i procesach komunikacyjnych. Spéjnos¢
relacji odnosi si¢ do wigzi emocjonalnej istniejacej miedzy wszystkimi czlon-
kami rodziny. Elastycznos¢ relacji okresla jako$¢ przywdédztwa w rodzinie
oraz sposoby jego przejawiania sie. Ten wymiar funkcjonowania diagnozuje
sposo6b organizacji rodziny, podziat rél rodzinnych, reguty rodzinne oraz do-
minujace sposoby negocjacji. Wymiar komunikacyjny (facylitujacy) pomaga
rodzinie w dokonywaniu zmian w poziomie sp6jnosci i elastycznosci relacji
rodzinnych. W mysl tej koncepcji nasilenie spéjnosci i elastycznosci rela-
¢ji rodzinnych moze przyjmowaé dwa zasadnicze poziomy: zréwnowazony
lub niezréwnowazony. Niezrownowazenie w zakresie spdjnosci dotyczy jej
duzego nasilenia (w postaci splatanej relacji) lub bardzo niskiego nasilenia
(w postaci niezaangazowania i powstajacej w wyniku tego relacji bez wiezi).
Niezréwnowazenie elastyczno$ci natomiast moze przyjmowac posta¢ duzego
nasilenia (chaos relacji rodzinnych) lub skrajnie niskiego nasilenia (sztywnos¢
relacji rodzinnych). Zdaniem twércéw tego modelu istnieje duzy zwiazek
pomiedzy zréwnowazonym poziomem spdjnosci i elastycznosci a zdrowym
funkcjonowaniem systemu rodzinnego oraz niezréwnowazonym poziomem
spojnosci i elastycznos$ci a problemami w jego funkcjonowaniu.
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Praktyczna egzemplifikacja tego ostatniego podejscia jest narzedzie dia-
gnostyczne (Profil Rodziny), ktérego adaptacji na warunki polskie dokonat
m.in. Zbigniew Gas (Gas, 1994, ss. 66—91; Gas, 2004). Analiza funkcjonowa-
nia systemu rodzinnego przez poszczegdlnych jej cztonkéw pozwala osza-
cowac poziom spdéjnosci i adaptacyjnosci rodziny, poznac jako$¢ proceséw
komunikacyjnych oraz nasilenie czynnikéw dezorganizacji zycia rodzinnego.
Efektem analiz jest okreslenie indywidualnego poczucia poziomu funkcjo-
nalno$ci systemu rodzinnego w percepcji poszczegélnych jej cztonkéw. To
narzedzie badawcze zostalo wykorzystane réwniez w toku analizy systemu
rodzinnego mlodziezy akademickiej, ktdérej fragmenty wynikéw zostang za-
prezentowane w tym artykule.

2. Koncepcja badan wlasnych

Analizujac system rodzinny rozumiany jako zbiér elementéw powiazanych
ze soba interakcjami i zalezno$ciami, stanowigcymi przez to jedna catos¢,
zdolng do funkcjonowania w mysl okreslonych regut (Barbaro, 1999), zato-
zylem, ze nalezy zbadac¢ zaréwno jego strukture, jak i istote funkcjonowania.
Podjete przeze mnie badania mialy na celu ukaza¢ pewne uwspdlnione, ale
takze specyficzne i unikatowe cechy systemu rodziny pochodzenia badanej
mlodziezy akademickie;j.

Wybér okreslonej grupy badanej, ktéra stanowita mtodziez akademic-
ka, wynikata z wyjatkowosci tego etapu zycia mtodego czlowieka, ktéry jest
niejako zawieszony pomiedzy rodzina pochodzenia, a tworzeniem wizji juz
wlasnego systemu rodzinnego. W tym przypadku tozsamos$¢ rodzinna ma
konstrukcje trajektoryjna, stanowiaca pewien pomost na osi czasu. Dotyczy
bowiem zaréwno przeszlo$ci, obecnej percepcji systemu, jak i perspektywy
przyszlosci, antycypowania nadchodzacych konstruktéw rodzinnych. Mto-
dziez, poprzez swoj kontestacyjny charakter przezywania dylematéw toz-
samos$ciowych, ma mozliwos¢ przedefiniowania istoty idei funkcjonowania
rodziny, tworczego przeksztalcenia sposobu formowania sie jej struktury
oraz wewnetrznej renegocjacji tworzacych ja zasad i celow.

Celem calosci badan (ktérych tylko fragment prezentuje w artykule) byta
proéba zdiagnozowania systemoéw rodzinnych mlodziezy akademickiej, po-
znania jej struktury, specyfiki zachodzacych tam interakc;ji, Zrodet ksztattu-
jacych postawy zyciowe badanych os6b, wzorcéw osobowych i spotecznych
waznych dla badanych studentéw, profili rodzinnych oraz identyfikacji gtéw-
nych uwarunkowan obserwowanych obrazéw rodzin pochodzenia (Bajkow-
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ski, 2018). Analiza wynikéw badan miata postuzy¢ skonstruowaniu wnioskéw
dla praktyki, natury diagnostycznej i metodycznej, ktére moglyby by¢ przy-
datne w tworzeniu konkretnych procedur identyfikujacych specyfike syste-
mu rodzinnego oraz ulatwi¢ planowanie i kontrole proceséw edukacyjnych,
profilaktycznych i interwencyjnych.

W badaniach wzieto udzial 670 oséb. Po zweryfikowaniu kompletnosci
wypelnionego kwestionariusza ankiety w kluczowych kategoriach badaw-
czych i odrzuceniu tych z istotnymi brakami danych do ostatecznej analizy
zostaly zakwalifikowane 633 kwestionariusze badanej mlodziezy akademic-
kiej. W celu zachowania reprezentatywnosci grupy mlodziezy akademickiej
badania byly prowadzone na réznych typach najwiekszych uczelni wyz-
szych regionu pétnocno-wschodniej Polski (Uniwersytecie w Bialymstoku,
Politechnice Bialostockiej oraz Uniwersytecie Medycznym w Bialymstoku)
i réznych specjalnosciach (bardziej sfeminizowanych, bardziej zmaskulini-
zowanych i takich o réwnej proporcji plci), tak by zachowa¢ pewna propor-
cjonalno$¢ grupy badanych kobiet i mezczyzn.

3. Profile rodzin pochodzenia badanej mlodziezy

U podstaw budowania koncepcji badawczej stato zalozenie, ze obraz systemu
rodziny pochodzenia mlodziezy akademickiej daje podstawy do wylonienia
czynnikéw chronigcych oraz destabilizujacych ten system. Poczucie rodzin-
nej koherencji (zrozumiatosci, zaradnosci i sensownosci) (Antonovsky, 1995,
s. 34) w powiazaniu z preznoscia rodzinng (Walsh, 2012, ss. 399-427) daje
mozliwos¢ przeciwstawiania si¢ sytuacjom stresowym w réznych przestrze-
niach funkcjonowania czltowieka, stymuluja, przy tym uklad adaptacyjny
pomocny w pozytywnym przejéciu sytuacji kryzysowych. Swiadczy to o nie-
bywatej sile systemu rodzinnego, duzo wigkszej niz prosty zbiér zasobéw
stanowiacych go jednostek.

W toku badan zostal wykorzystany kwestionariusz Profil Rodziny, w wer-
sji opracowanej przez Zbigniewa B. Gasia (Gas, 2004; Gas, 1994, ss. 66—91).
Inwentarz Profil Rodziny przeznaczony jest do diagnozy funkcjonowania sys-
temu rodzinnego i sklada sie¢ z 86 stwierdzen, ktére tworza sze$¢ skal. Trzy
z nich dotycza pozytywnych wymiaréw funkcjonowania systemu rodzinnego
(spéjnosc rodziny (SR), adaptacyjno$c¢ rodziny (A) oraz wzajemne zrozumie-
nie (WZ)), natomiast trzy kolejne dotycza trudnosci, jakie moze przezywac
rodzina (role rodzinne (RR), trudnos$ci rozwojowe (TR) oraz dezintegracja
rodzinna (DR)). Suma punktéw uzyskanych w poszczegélnych skalach uka-
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zuje poziom natezenia okreslonego wymiaru funkcjonowania systemu ro-
dzinnego osoby badane;j.

Kompilacja wynikéw uzyskiwanych w poszczegélnych skalach stanowi
podstawe do obliczania wskaznika Poczucia funkcjonalnosci (PF). Oblicza
si¢ go na wartos$ciach surowych na podstawie wzoru: PF = (SR + A + WZ)
(RR + TR + DR).

Badanie inwentarzem Profil rodziny pozwala na oszacowanie poziomu jej
spojnosci i adaptacyjnosci, okreslenie jakosci zachodzacych tam proceséw
komunikacyjnych oraz wykazanie nasilenia czynnikéw dezorganizujacych
zycie rodzinne, a w konsekwencji okreslenie indywidualnego poczucia po-
ziomu jej funkcjonalnosci.

W celu sprawdzenia rzetelnosci i adekwatno$ci wybranego narzedzia
dokonano interkorelacji poszczegdlnych skal na podstawie uzyskanych wy-
nikéw badanej grupy. Mialo to na celu zbadanie uwarunkowan poczucia
funkcjonalnosci rodzinnej oraz wzajemnej zalezno$ci pozytywnych i nega-
tywnych skal profilu rodzinnego badanej mlodziezy akademickie;j.

Tabela 1. Interkorelacje skal Profilu Rodziny w grupie badanych studentéow

SR |A WZ |RR |TR |[DR |PF
Sp6jnosé rodziny Wspdtczynnik korelacji ,7337|,486™ |-,187"|-,406"|-,583"| ,752"
Istotno$¢ dwustronna) ,000 | ,000 | ,000 | ,000 | ,000 | ,000

Adaptacyjnoéé¢ | Wspotezynnik korelacji | ,733" ,669 |-,307"|-,4587|-,719"| ,852"
rodziny Istotno$¢ dwustronna) ,000 ,000 | ,000 | ,000 | ,000 | ,000
Wzajemne Wspélczynnik korelacji |,486™ |,669” -,2397|-,375"|-,620"| ,698"
zrozumienie Istotno$¢ (dwustronna) | ,000 | ,000 ,000 | ,000 | ,000 | ,000

rho . Wspolczynnik korelacji |-,187"|-,307"|-,239" ,073 1,394” |-,558™
Role rodzinne

Spearmana Istotno$¢ (dwustronna) | ,000 | ,000 | ,000 ,065 | ,000 | ,000
Trudnoéci Wspélczynnik korelacji |-,406"|-,4587|-,375"| ,073 ,3197 |-,572"
rozwojowe Istotno$¢ (dwustronna) | ,000 | ,000 | ,000 | ,065 ,000 | ,000
Dezintegracja Wspotczynnik korelacji |-,583"|-,719"|-,620"|,394" | ,319" -,847"
rodzinna Istotno$¢ (dwustronna) | ,000 | ,000 | ,000 | ,000 | ,000 ,000
Poczucie Wspélczynnik korelacji |,752"|,852" |,698" |-,558"|-,572"|-,847"
funkcjonalno$ci |Istotno$¢ (dwustronna) | ,000 | ,000 | ,000 | ,000 | ,000 | ,000

** Korelacja jest istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie).

Badania w grupie mlodziezy akademickiej wykazaly szereg zwigzkéw po-
miedzy poszczegdlnymi skalami Profilu Rodziny. Zaobserwowano pozytyw-
ny zwiazek pomiedzy poczuciem funkcjonalnosci rodziny (PF) a wysokim
poziomem spojnosci (skala SR), adaptacyjnosci (Skala A) oraz wzajemnego
zrozumienia (skala WZ) w rodzinie pochodzenia badanych oséb. Z drugiej
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strony wysoki wspélczynnik poczucia funkcjonalnosci byt zwiazany z niskimi
warto$ciami w zakresie wystepowania patologicznych rél rodzinnych (skala
RR), wystepujacych trudnosci rozwojowych (skala TR) oraz poziomu dezin-
tegracji rodzinnej (skala DR). Generalnie mozna bylo zaobserwowac wza-
jemne zaleznosci w zakresie trzech pozytywnych wymiaréw funkcjonowania
rodzinnego (skale: S, A, WZ) oraz trzech negatywnych wymiaréw funkcjo-
nowania (skale: RR, TR, DR). Swiadczy to rzetelnoéci wykorzystywanego
narzedzia oraz adekwatnosci zawartym w nich skal.

4. Model predyktoréw poczucia funkcjonalnosci rodzinnej

Gléwny wynik badania w postaci poczucia funkcjonalnosci, ktéry scala wszyst-
kie skale profilu rodzinnego, zostal poddany analizie za pomoca modelu regre-
sji. Mialo to na celu poszukiwanie predyktoréw, ktére wprost proporcjonalnie
lub odwrotnie proporcjonalnie warunkuja jego wysoki wskaznik. Prezento-
wana w artykule analiza zostala wykonana przy pomocy regresji hierarchicz-
nej, w celu wyodrebnienia grup wzajemnie powiazanych czynnikéw, ktére
uwzglednione facznie tworza model wyjasniajacy zmiennos¢ wytypowanych,
gléwnych elementéw obrazu systemu rodziny pochodzenia badanych oséb.
Zalozeniem konstrukcji modelu regresji byla préba interkorelacji obrazu syste-
mu rodziny pochodzenia oséb badanych w celu wykazania gtéwnych predykto-
réw poczucia funkcjonalnosci rodzinnej badanych studentéw. Interesujace wy-
daje si¢ uchwycenie tego, jakie elementy charakterystyki rodzinnej sktadaja sie
na globalne poczucie jej funkcjonalnosci. Ukazalo to cala sie¢ uwarunkowan
obrazu systemu rodzinnego studentéw, zlozonych z komponentéw tozsamosci
indywidualnej i familijnej.

W mysl podejscia systemowego rozwdj jednostki jest w duzej mierze rezul-
tatem interakcji pomiedzy réznymi wymiarami zycia rodzinnego (Rostowski,
2006, ss. 127-143). Poczucie funkcjonalnosci rodzinnej stanowit w przedsta-
wianych badaniach kluczowy parametr obrazu rodziny pochodzenia badanych
studentéw. Ukazuje on bowiem zaréwno poziom spo6jnosci i adaptacyjnosci
rodzinnej, jako$¢ zachodzacych tam proceséw komunikacyjnych, jak i nasilenie
czynnikéw dezorganizujacych zycie rodzinne. Funkcjonalna rodzina charak-
teryzuje sie pozytywnymi wieziami emocjonalnymi pomiedzy jej cztonkami,
umiejetnoscia przystosowywania si¢ do zmieniajacych sie warunkéw zycia
rodzinnego, sprawnym przebiegiem proceséw komunikacyjnych, przy jedno-
czesnym malym nasileniu trudnosci rozwojowych i dezintegracji rodzinnej
(Paufal-Struzik i Szewczyk, 2016, ss. 69—85). Zalozeniem badan byta préba
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uchwycenia indywidualnego doswiadczania poczucia funkcjonalnosci rodzin-
nej, ktérej obraz zmienia si¢ w réznych okresach zycia (Przetacznik-Gierowska,
2002, s. 140). Badani studenci z racji osiagania wzglednej samodzielnosci, be-
dac zaréwno obserwatorami, jak i uczestnikami zycia rodzinnego, prezentuja
pewien poziom dystansu, ktéry potencjalnie zwigksza obiektywizm deklaracji.
Przy podstawianiu do modelu pakietéw ewentualnych predyktoréw w sposéb
celowy zrezygnowano zaréwno z cech spoleczno-demograficznych oséb ba-
danych, jak i wynikéw osiaganych w poszczegdlnych skalach Profilu Rodziny.
Osiagane przez respondentéw poziomy poszczegélnych skal budowaly ogélny
poziom poczucia funkcjonalnosci rodziny, wiec w sposéb oczywisty sa silnie
z nim skorelowane, a ich interkorelacja zostala przedstawiona w tabeli 1. Wy-
niki eksploracji modelu poczucia funkcjonalnos$ci rodzinnej grupy badanej
zostaly zaprezentowane w dwdch tabelach: 2 (prezentujacej podsumowanie
modelu) oraz 3 (prezentujacej zmienne modelu).

Tabela 2. Regresja hierarchiczna dla zmiennej ,Poczucie funkcjonalnosci rodzinnej”
w grupie badanych studentéw. Podsumowanie modelu

Model — Podsumowanie

Model R R-kwadrat Skorygowane R-kwadrat Blad standardowy oszacowania
,638¢8 ,407 ,390 1,320568004:387876

Tabela 3. Regresja hierarchiczna dla zmiennej ,,Poczucie funkcjonalnosci rodzinnej”
w grupie badanych studentéw. Zmienne w modelu

Wspolczynniki Wspélczynniki
biestandaryzowane | standaryzowane
Predyktory t Istotno$¢
B Blad Beta
standardowy
(Stata) -,841 ,463 -1,817 ,070
Wiekszo$¢ decyzji podejmuje matka -,311 ,126 -,085 -2,460 ,014
Demokratyczny styl kierowania 417 ,136 ,109 3,058 ,002
Rodzina jako s.rodowisko_ pomocne 263 081 131 3,246 001
w ksztaltowaniu postaw zyciowych
Babgia jako osc‘)balpomocna w ksztalto- 127 051 091 2,472 014
waniu postaw zyciowych
Kolega/koleiar}ka jako ospbg pomocna 116 059 _070 1,958 051
w ksztaltowaniu postaw zyciowych
Satys.fakcja ze sposobu funkcjonowania 166 077 1099 2,146 032
rodziny
Sp?sob wychowama dzieci jako wzér do 352 073 231 4,822 1000
nasladowania
Matka jako autorytet ,207 ,072 ,120 2,884 ,004
Uklgd 4woch podsysteméw (rodzicéw 659 193 125 3416 001
i dzieci)
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Koalicje réwnolegte -,503 ,195 -,098 -2,574 ,010
I;jzzlicja dzieci z matka w opozycji do _409 155 111 2,633 1009
Koaligja dzieci z ojcem w opozycji do 1,484 565 -,090 2626 1009
matki

Uklz}d rozproszony (wszyscy w dystansie 592 282 087 2,100 036
do siebie)

Prezgntuje pozytywne er'nocje obojgu 639 217 105 2,951 1003
rodzicom, ale nie rodzenstwu

Prezentgje negat)fwne emocje przede -358 173 073 22,069 039
wszystkim rodzenstwu

Prgzentuje nggatywne, emocje obojgu ro- 582 379 -,052 1,537 125
dzicom, ale nie rodzenstwu

Zbudowany na podstawie wynikéw badan grupy mlodziezy akademickiej
model wyjasnia 39% wariancji poziomu poczucia funkcjonalnosci ich rodzin
pochodzenia. Model tworzy szesnascie predyktoréw (czynnikéw), z ktérych
siedem tlumaczy prawdopodobieristwo wystapienia wysokiego poziomu po-
czucia funkcjonalnosci w grupie badanych studentéw, a pozostalych dzie-
wie¢ tltumaczy prawdopodobienistwo jego niewystapienia. Schemat 1 ukazuje
dwie grupy predyktoréw, nazwanych pozytywnymi (zalezno$¢ wprost pro-
porcjonalna) i negatywnymi (zalezno$¢ odwrotnie proporcjonalna), spo$réd
réoznych elementéw deklaratywnego obrazu systemu rodzinnego oraz zrédet
ksztaltowania postaw zyciowych badanych studentéw.

O zmienno$ci poczucia funkcjonalnosci rodzinnej badanej grupy stu-
dentéw decyduje wiele czynnikéw zwiazanych ze specyfika funkcjonowania
systemu rodzinnego, w podobnie liczebnym rozkladzie tych, ktére sprzy-
jaja jego osiaganiu, jak i tych, ktére zmniejszaja prawdopodobienstwo jego
wystapienia. W $wietle wynikéw prezentowanych badan szanse wystapienia
poczucia funkcjonalnosci rodzinnej zwigksza deklaracja badanych, iz sposéb
wychowania dzieci realizowany przez ich rodzicéw jest dla nich wzorem do
nasladowania. Pomocna jest tez wysoka ranga $rodowiska rodzinnego oraz
babci w procesie ksztaltowania postaw zyciowych oséb badanych. Prawdo-
podobienistwo wystapienia poczucia funkcjonalnos$ci zwigksza réwniez de-
mokratyczny styl funkcjonowania wystepujacy w rodzinach pochodzenia
respondentéw, deklaracja prezentowania pozytywnych emocji obojgu rodzi-
com z pominieciem rodzenstwa, uznanie matki jako autorytetu dla badanych
studentéw oraz wysoki poziom ich satysfakcji ze sposobu funkcjonowania
rodziny pochodzenia. Na drugim biegunie mozemy zaobserwowac predyk-
tory, ktérych pojawienie sie zwieksza prawdopodobienstwo niewystapienia
poczucia funkcjonalnosci rodzinne;j.
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Schemat 1. Predyktory poczucia funkcjonalnosci rodziny pochodzenia badanej mto-
dziezy akademickiej

‘ POCZUCIE FUNKCIONALNOSCI RODZINY |

gl

Predyktory pozytywne

Spos6b wychowania dzieci jako wzor
do nasladowania

N

Predyktory negatywne

Koalicja dzieci z ojcem
w opozycji do matki

Rodzina jako $rodowisko pomocne

Uktad dwdch podsystemow

w ksztattowaniu postaw zyciowych (rodzicow i dzieci)

Ukfad rozproszony (wszyscy
— Demokratyczny styl kierowania w dystansie do siebie)

R —————— Prezentuje negatywne emocje obojgu

— s . 3 rodzicom, ale nie rodzeristwu
rodzicom, ale nie rodzerstwu

Babcia jako osoba pomocna Koalicje rownolegte
w ksztattowaniu postaw zyciowych

Koalicja dzieci z matka

— Matka jako autorytet w opozycji do ojca

Prezentuje negatywne emocje

Satysfakcja ze sp:t;;c;?:yfunkqonowama e s i ke

Wiekszos¢ decyzji podejmuje matka

Kolega/kolezanka jako osoba pomocna

w ksztattowaniu postaw zyciowych

Do tej grupy czynnikéw naleza réznego rodzaju uktady rodzinne, od
struktury zlozonej z dwéch podsysteméw (rodzicéw i dzieci), poprzez uklady
koalicyjne (zaréwno réwnolegte, jak i jednego rodzica z dzie¢mi w opozycji
do drugiego z rodzicéw), az po uklad rozproszony (gdzie kazdy z cztonkéw
rodziny jest w dystansie do pozostalych). Zmniejszeniu prawdopodobien-
stwa wystgpienia poczucia funkcjonalnosci sprzyja tez sposéb prezentowania
emocji, tych negatywnych rodzicom z pominieciem rodzenstwa, a pozytyw-
nych okazywanych przede wszystkim rodzenstwu. Czynnikiem odwrotnie
proporcjonalnym byt réwniez deklarowany dominujacy, wigkszosciowy po-
ziom decyzyjnosci realizowany przez matke w przestrzeni rodziny pochodze-
nia badanych studentéw. W tej samej grupie negatywnych czynnikéw byla
deklaracja, ze to grupa réwiesnicza (kolega/kolezanka) jest wazna przestrze-
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nig ksztaltowania postaw zyciowych badanych studentéw. Generalnie moz-
na zauwazy¢ prawidlowos¢ polegajaca na tym, ze poczucie funkcjonalnosci
rodzinnej zwieksza si¢ wraz z silniejsza demokratyzacja zycia rodzinnego,
w opozycji do skoncentrowania wtadzy w reku jednego rodzica. Pokazuje to
potrzebe, ktéra zglaszaja w §wietle wlasnych deklaracji badani, uwzglednia-
nia ich osoby w procesach decyzyjnych dotyczacych funkcjonowania syste-
mu rodzinnego. Korzystne wydaje si¢ réwniez uwolnienie ekspresji emoc;ji
pozytywnych w kierunku rodzicéw, przy jednoczesnej niekorzystnej roli
okazywania emocji negatywnych kierowanych zaréwno w strone rodzicéw,
jak i rodzenistwa. W jakiej$ mierze ukazuje to nadal obecna blokade na eks-
presje trudnych emocji, ktérych nieumiejetno$¢ przyjecia moze skutkowac
elementami destabilizacji relacji wewnatrzrodzinnych. Sprzyjajaca jest tez
wysoka ranga rodziny i pojedynczych jej czlonkéw w procesie budowania
postaw zyciowych oraz akceptacja przez badanych autorytetu rodzicéw. Nie-
korzystne natomiast wydaje si¢ przerzucenie wysokiej rangi opiniotworczej
na rzecz grupy réwiesniczej, ktére moze by¢ konsekwencja odczuwanego
przez badanych braku zrozumienia przez cztonkéw rodziny i poszukiwania
przestrzeni akceptacji poza systemem rodzinnym. Elementem utrudniajacym
osigganie wysokiego poczucia funkcjonalnos$ci rodzinnej sa wszelkiego ro-
dzaju uklady rodzinne, oparte zaréwno na bazie podsysteméw, poprzez ich
silnie rozproszony charakter, az po réznego rodzaju koalicje, ktérych natura
zwieksza tendencje rywalizacyjne w systemie. Moze to ukazywacé pewnego
rodzaju nieadekwatno$¢ tradycyjnego sposobu obrazowania konstrukgji ro-
dzinnej, opartej na ukladach, ktére w pokoleniu badanych studentéw wydaje
si¢ nie odzwierciedla¢ zmian spotecznych, tendencji plynnych konstrukc;ji
i uktadéw, podlegajacych ciaglym dekonstrukcjom i rekonstrukcjom (Me-
losik, 1998, ss. 45 — 51). Korzystne natomiast sa wzory rél rodzicielskich
realizowanych przez rodzicéw oraz silna aprobacja sposobu funkcjonowania
rodziny, co — jak mozna przyjac — staje si¢ elementem preferowanych kon-
strukcji w obrazie antycypowanej przyszlej wizji budowania wtasnych juz
systemow przez badanych studentow.

5. Podsumowanie

Analizy prezentowanego modelu dotyczacego poczucia funkcjonalnosci
rodzinnej ukazuja obraz mlodziezy akademickiej, ktéra w swoich orienta-
cjach zyciowych bardzo ceni rodzing, jako podstawowy punkt odniesienia
w konstrukcie ich wlasnej tozsamos$ci. Widoczne jest duze zorientowanie



176 KOMUNIKATY Z BADAN

na wspolnotowy charakter jej funkcjonowania, jako$¢ relacji poszczegdl-
nych cztonkéw systemu oraz mozliwos¢ wlasnego partycypowania w zasa-
dach i regulach wypracowywanych w rodzinie. Ksztaltujaca si¢ w nich toz-
samo$¢ rodzinna jest pewnego rodzaju negocjowanym tworem uznanych
przez nich tradycji rodzinnych, z jednoczesnymi zarysowanymi tendencjami
dekonstrukceji dotychczasowych modelowych sposobéw ujmowania struktu-
ry rodzinnej, na rzecz poszukiwania innego spojrzenia, ktére jest rodzajem
adaptacji systemu do dynamicznie zmieniajacych sie warunkéw spoteczno-
-kulturowych. W $wietle wynikéw analiz modelu, zarysowata sie tez potrzeba
ekspozycji i eksploracji na poziomie emocjonalnym w przestrzeni srodowiska
rodzinnego, co moze stanowi¢ wyzwanie dla potrzeb budowania metodycz-
nych strategii wsparcia systeméw rodzinnych.

Prezentowane wyniki badan mozna potraktowac jako pretekst do szerszej
dyskusji na temat sposobéw konstruowania koncepcji badawczych dotycza-
cych systemu rodzinnego. Mysle, ze czym bardziej zréznicowane spektrum
narzedzi badawczych i uruchamianie réznego poziomu analiz, tym wieksze
prawdopodobienstwo zobiektywizowania obrazu. Moze to w konsekwencji
by¢ pomocne w tworzeniu strategii zaréwno prewencyjnych, jak i interwen-
cyjnych, w przestrzeni, wydaje sie, najistotniejszej spolecznie, jaka jest rodzi-
na. Badania tego typu wkomponowuja si¢ w prébe dookreslenia proceséw
ksztaltowania sie tozsamosci mlodego pokolenia. W doswiadczeniu ludzkiej
tozsamosci zawarte sa dwa istotne, przenikajace si¢ elementy: poczucie przy-
naleznosci i poczucie odrebnosci. System rodzinny te dwa elementy procesu
zaréwno wytwarza, rozdziela, jak i reguluje w toku procesu socjalizacji i wy-
chowania. Umiejetnos$¢ zachowania rownowagi pomiedzy procesami rozwo-
jowymi (morfogenetycznymi) i tendencjami do zachowania stalo$ci (mor-
fostatycznymi) jest niezbednym elementem utrzymania tozsamo$ci systemu
rodzinnego (Janicka i Liberska, 2014, ss. 24—25). Préba zbadania ,$ladu’; kté-
ry pozostawil sposéb funkcjonowania rodziny pochodzenia w ukladzie toz-
samo$ciowym mlodego pokolenia, moze by¢ pomocna w prébie antycypacji
zmian spolecznych, przede wszystkim w kontekscie zmian ksztattu systeméw
rodzinnych, jako grup budujacych podstawe tadu spotecznego.
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The feeling of family functionality in the perception of university
students from the North-Eastern borderland of Poland

Abstract: The family is the environment that leaves its mark and imprint the
most in the structure of the human identity. This is because of both the broadly
reaching and permanent character of impacts. Every family creates and regulates
its peculiar familial identity. The text presents the results of research conducted
in the group of academic youth regarding the sense of family functionality and an
attempt to capture the determinants of them. Analyzes of the presented models
show the image of academic youth who, in their life orientations, highly values the
family as the basic reference point in the construction of their own identity. There
is a visible focus on the community nature of its functioning, the quality of the
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relations of individual members of the system and the possibility of participating
in the rules and rules developed in the family. The family identity that develops
with said rules is a kind of negotiated creation of the family traditions recognized
by them, with simultaneous outlined tendencies of deconstruction of the existing
model ways of capturing the family structure, in favor of seeking a different view,
which is a kind of adaptation of the system to dynamically changing socio-cultural
conditions.

Keywords: family system, family identity, identification, youth, sense of family
functionality, intercultural education

Translated by Tomasz Bajkowski
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Rodzina jako miejsce kontaktéow
miedzypokoleniowych w opinii uczniéw szkot
ponadgimnazjalnych powiatu cieszynskiego

Streszczenie: Celem tego opracowania jest zwrécenie uwagi na znaczenie, jakie
aktualnie przypisuja mlodzi ludzie oddzialywaniom socjalizacyjno-wychowaw-
czym dziadkéw. GIéwnym obszarem rozwazan staje sie rodzina jako miejsce
miedzypokoleniowych kontaktéw. W celu ukazania szczegélnego rodzaju rela-
¢ji miedzygeneracyjnych autorka odwotuje sie¢ do wynikéw badan zespotowych
przeprowadzonych na pograniczu polsko-czeskim. Srodowisko rodzinne stanowi
najwazniejsza przestrzen, w ktdrej zyje cztowiek, uczestniczac w jej przetrwaniu,
zachowaniu ciagglosci i rozwoju. Za Robertem Mertonem autorka przyjmuje ro-
zumienie rodziny jako najwazniejszego pasma transmisyjnego, stuzacego przeka-
zywaniu wzorcow kulturowych nastepnemu pokoleniu.

Stowa kluczowe: socjalizacja, wychowanie, dziadkowie, mfodzi ludzie, kontakty
miedzypokoleniowe, edukacja miedzykulturowa

Wprowadzenie

W zwigzku z dokonujacymi si¢ przemianami spotecznymi kontakty miedzy-
pokoleniowe stanowig istotne zagadnienie. Zmiana stylu zycia, kult mlodosci,
dezaktualizacja wiedzy przyczyniaja si¢ do zmiany modelu rodziny. W efekcie
tych zmian przeobrazeniom ulega pozycja najstarszego pokolenia w rodzinie.
W zwiazku z powyzszym pragne zwrdci¢ uwage na kondycje wspélczesnej ro-
dziny, relacje interpersonalne miedzy najmlodszym a najstarszym pokoleniem.
W niniejszym opracowaniu podkreslam znaczenie rodziny (Kawula, Bragiel
i Jankiel, 2006) jako obszaru doswiadczania wiezi miedzyludzkich zakorzenio-
nych w domu, ktéry gwarantuje poczucie bezpieczenstwa, nienaruszalnos¢
panujacych obyczajéw oraz tradycji, ale i postaw wobec drugiego czlowieka.
Szczegblng uwage zwracam na relacje miedzy dziadkami a wnukami (Jas,
2015, ss. 244—259). Zaréwno mlodzi, jak i starsi sa dla siebie oparciem w trud-
nych chwilach, ostoja bezpieczenistwa, przyjaciéimi, partnerami do rozméw,
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skarbnica wiedzy. Rola babci i dziadka jest istotna nie tylko dla najmtodszych
dzieci w rodzinie, nieco starsze wnuki rowniez potrzebuja i czesto realnie do-
ceniaja obecno$¢ swoich dziadkéw. W zwigzku z tym gléwnym obszarem roz-
wazan staje si¢ rodzina jako miejsce miedzypokoleniowej transmisji wartosci
oraz miedzypokoleniowych kontaktéw.

Badani i przedsiewziecie badawcze

Celem tego opracowania jest zwrdcenie uwagi na znaczenie relacji miedzy-
pokoleniowej w procesie socjalizacji. W badaniach podjelam prébe ustalenia
odpowiedzi na pytania: Czy mlodzi ludzie utrzymuja kontakty ze swoimi
dziadkami? Czy i w jaki sposéb dziadkowie warunkuja proces socjalizacyj-
no-wychowawczy mlodych ludzi?

Stawiam teze, ze dziadkowie sa obecni w zZyciu mlodziezy, odegrali i na-
dal odgrywaja znaczaca role w procesie socjalizacyjno-wychowawczym mio-
dych ludzi. Dziadkowie dla wnuczat sa czesto przewodnikami po zyciu norm
i warto$ci, wprowadzaja w tajniki tradycji i obyczajéw, ucza patriotyzmu oraz
przekazuja wiedze na temat zycia i §wiata. Mimo czestych réznic w postrze-
ganiu rzeczywistosci, wynikajacych z réznicy wieku, dziadkowie bywaja wy-
chowawcami swoich wnuczat, daja im poczucie bezpieczenstwa i oparcie
w trudnych chwilach. Sa ich opiekunami, kiedy rodzice pracuja zawodowo.
Korzysci z bycia babcig lub dziadkiem sa obustronne, poniewaz wnuki zache-
caja do podejmowania aktywnosci fizycznej, motywuja do rozwoju intelek-
tualnego oraz sa motorem, ktéry napedza do rozwoju pasji i zainteresowan.

W opracowaniu zaprezentowano material badawczy pochodzacy z badan
zespolowych prowadzonych przez pracownikéw Zaktadu Pedagogiki Spo-
tecznej i Edukacji Migdzykulturowej Wydzialu Etnologii i Nauk o Edukacji
Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie na Slasku Cieszynskim', w ramach pro-
jektu nt. Edukacja dzieci, miodziezy i dorostych w spotecznosciach zréznico-
wanych kulturowo, realizowanego w roku 2016 pod kierunkiem naukowym
Aliny Szczurek-Boruty®. Zgromadzony material badawczy poddany zostat

1 Slask Cieszyniski jest kraina historyczna, ktérej obszar — poza granicami po-

wiatu cieszynskiego — stanowi kilka gmin powiatu bielskiego, zachodnia cze$¢ miasta
Bielska-Bialej oraz — po stronie czeskiej — znaczny obszar Kraju Morawsko-Slaskiego.

2 Zesp6t od lat prowadzi studia w zakresie badania kwestii funkcjonowania mto-
dziezy na Pograniczu. W latach wcze$niejszych jego cztonkowie prowadzili badania
pod kierunkiem prof. zw. dra hab. Tadeusza Lewowickiego w ramach prac zespoto-
wych Zaktadu Pedagogiki Ogélnej Uniwersytetu Slaskiego, a takze Spotecznego Ze-
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weryfikacji z wykorzystaniem metod ilo$ciowego i jakosciowego opisu badan
(Bauman, 1998, s. 56). Prezentowane w tym opracowaniu wyniki badan em-
pirycznych stanowia jego cze$¢ i odzwierciedlaja jedynie analize ilo$ciowa
opracowanych kwestii. Badania przeprowadzone zostaly w czerwcu 2016
roku w szkofach ponadgimnazjalnych w powiecie cieszynskim, w takich miej-
scowosciach, jak: Cieszyn, Skoczéw, Miedzyswie¢, Ustron, Wista, Istebna.
Uczestniczylo w nich 384 uczniéw: 173 kobiety i 211 mezczyzn, w tym 287
uczniéw szkot technicznych oraz 97 uczniéw szkoét licealnych. Liczniejsza
grupe (232 osoby) stanowily osoby mieszkajace na wsi, a 152 osoby wskaza-
ty na miasto jako miejsce zamieszkania. W badaniach dokonano celowego
doboru préby, zgodnie z wymogiem, aby byla to préoba ,w maksymalnym
stopniu reprezentatywna w stosunku do populacji, z ktérej zostala pobrana™
(Lobocki, 2010, ss. 171-175; Matuszak, 2011, ss. 33—-39) (podczas obliczania
préby reprezentatywnej postuzono sie kalkulatorem doboru préby, uwzgled-
niajacym maksymalny btad 0,05)*. Badania przeprowadzone zostaly w powie-
cie cieszynskim, rozciagajacym sie wzdtuz granic Polski z Republika Czeska,
a takze wzdluz poludniowej granicy wojewddztwa §laskiego, pokrywajacym
sie terytorialnie — w znacznej mierze — z obszarem Slaska Cieszyniskiego. Hi-
storyczng, a zarazem administracyjna stolica zaréwno powiatu, jak i regionu
jest najstarsze jego miasto — Cieszyn. Powiat cieszynski to obszar o szcze-
golnej specyfice regionu i zréznicowaniu kulturowym, bedacym wynikiem
przenikania sie kultur, narodowosci, grup etnicznych i wyznaniowych, a tak-
ze historycznie uwarunkowanej przynaleznosci panistwowej (Suchodolska,
1998, ss. 115-131). Historyczne zmiany przynaleznosci panistwowej, manife-
stujace si¢ ma poziomie kulturalnym réznice kulturowe, zgodne wspélistnie-
nie réznych grup wyznaniowych, potozenie powiatu cieszynskiego na waz-
nych szlakach komunikacyjnych Europy, przyczynily si¢ do uksztaltowania
specyficznej tozsamosci spotecznej mieszkancéw, ztozonej z kilku rodzajéw
przynaleznosci (narodowej, jezykowej, wyznaniowej). Taka tozsamoscia le-
gitymizuje sie takze mlodziez pogranicza polsko-czeskiego w pasie powiatu

spotu Badan Kultury i O$wiaty Pogranicza, czego efektem sa monografie, opracowania
i publikacje ksiazkowe ukazujace sie w serii ,Edukacja Miedzykulturowa”

3 Zdaniem M. Lobockiego préba sktadajaca sie z wigcej niz 100 os6b stanowi tzw.
probe duza.

* W roku szkolnym 2015/2016 w szkotach gimnazjalnych prowadzonych przez
powiat cieszynski ksztalcilo sie facznie 4681uczniéw (dane uzyskane w Wydziale Edu-
kacji Starostwa Powiatowego w Cieszynie). Postugujac sie kalkulatorem doboru préby,
ustalono grupe reprezentatywna liczacg 355 uczniéw.
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cieszynskiego (Lewowicki, 1994). Na niepowtarzalny charakter ziem Slaska
Cieszynskiego i cieszynskiego powiatu skladaja si¢ zatem procesy przenika-
nia i koegzystencji réznych zjawisk, bogactwo tych interakcji kulturowych,
dobrze rozwiniete szkolnictwo i wielo$¢ ofert kulturalno-oswiatowych skie-
rowanych do jego mieszkancéw. Wszystko to zacheca do aktywnosci oraz
tworzenia lokalnej spolecznosci, a takze czyni ten obszar atrakcyjnym tere-
nem badawczym (Suchodolska, 2016, ss. 106—108).

Kontakty miedzypokoleniowe w opinii uczniow szkot

ponadgimnazjalnych

Wspdlnota rodzinna stanowi najwazniejsza przestrzen, w ktérej zyje czlowiek,
uczestniczac w jej przetrwaniu, zachowaniu ciaglosci i rozwoju. Jakiego ro-
dzaju jest to uczestnictwo w zyciu dorostym zalezy wlasnie od pierwszych lat
zycia spedzonych w gronie najblizszych (Nikitorowicz, 1999). To za przyczyna
rodzicéw i dziadkéw dziecko zostaje tagodnie wprowadzone w kod kulturowy
pozwalajacy mu na komunikacje z innymi ludZmi, ale takze na odczuwanie
wspolnoty i w ten sposéb realizacje jednej z podstawowych ludzkich po-
trzeb. ,Kontakty rodzinne sg jednym z najwazniejszych rodzajéw stosunkéw
spotecznych, w jakich pozostaje czlowiek starszy, gdyz czesto krag wiezéw
spolecznych zacie$nia si¢ do kontaktéw z rodzing, ktére maja ogromne zna-
czenie dla ludzi w starszym wieku (m.in. stymuluja ich aktywnos¢), a takze
dla pokolenn mtodszych — jako czynnik wychowawczy. Czlowiek w starszym
wieku wnosi bowiem do zycia rodzinnego wiele wartosci kulturowych, oby-
czajowych i historycznych, dzieci za$, przebywajac z osobami starszymi, ucza
sie szacunku dla innych, a takze ksztaltuja swoje postawy, poglady i obyczaje.
Czlonkowie rodziny korzystaja z dos§wiadczen, wiedzy i umiejetnosci starsze-
go pokolenia. Osoba starsza moze by¢ zyciowym przewodnikiem i autoryte-
tem dla czlonkéw rodziny” (Nikitorowicz, 1999, ss. 59-60).

Srodowisko, w ktérym zyje jednostka, to przede wszystkim srodowisko wy-
chowawcze — w nim dokonuje sig¢ jej socjalizacja (Tillman, 1996). Przedmio-
tem badan i analiz sa czesto uwarunkowania procesu socjalizacji, a takze jej
szczegolowych aspektéw, na przyklad miedzypokoleniowej transmisji wartosci
dokonujacej si¢ w sSrodowisku rodzinnym (Piekarski, 1992; Rostowska, 1995).

Robert Merton twierdzi, ze ,rodzina jest najwazniejszym pasem transmi-
syjnym, stuzacym przekazywaniu wzorcéw kulturowych nastepnemu poko-
leniu” (Merton, 1982, ss. 221-222). W wyniku socjalizacji pierwotnej dziecko
przejmuje role i postawy dorostych, czyli »internalizuje« je i czyni swoimi.
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»Internalizacja jest podstawa — po pierwsze rozumienia innych ludzi oraz po
drugie, postrzegania $wiata jako rzeczywistosci znaczacej i jako rzeczywisto-
$ci spotecznej” (Berger i Luckmann, 1983, s. 203). Czlowiek zostaje poddany
socjalizacji w swoim najblizszym $rodowisku rodzinnym — mowa wéwczas
o socjalizacji pierwotnej oraz socjalizacji w sSrodowisku lokalnym. Peter Ludwig
Berger i Thomas Luckman twierdza, ze dla jednostki ,wazniejsza jest socjali-
zacja pierwotna oraz ze zasadnicza struktura jakiejkolwiek socjalizacji wtornej
musi przypominac strukture tej pierwszej” (Berger i Luckmann, 1983, s. 9).

Rodzice jako najwazniejsi opiekunowie dziecka maja do spelnienia wie-
le obowiazkéw zwigzanych z jego wychowaniem, przekazaniem mu odpo-
wiednich umiejetnosci i kompetencji niezbednych w dorostym zyciu. Jednak
réwnie waznymi osobami w procesie socjalizacji dziecka sa dziadkowie. Te-
resa Kukutowicz za dziadkdéw uwaza ,te osoby, ktére ksztattuja u wnukéw
ich tozsamos$¢ rodzinna, regionalna, narodowa, przekazuja historie swojego
zycia, podtrzymuja kulture wyrazajaca sie w pewnych prawdach zyciowych,
przyczyniaja sie do zachowania réznych obyczajow w rodzinie, sg Zrédlem
rodzinnej informacji, a takze moralnego i materialnego oparcia oraz pomocy
dzieciom i wnukom” (Kukulowicz, 2006, s. 199).

Wchodzenie w role babci lub dziadka to przelomowy moment dla oséb
starszych; jest to czas radosci z pojawienia si¢ nowego cztonka rodziny, ale
moment ten moze stac¢ sie réwniez czasem konfliktu i nieporozumien. Anna
Brzezinska zwraca uwagg, iz podejmowanie roli babci i dziadka ma zawsze
swoja lepsza i gorsza strone. Ta pierwsza to poczucie, iz jest sie Zrédlem
mitosci i zrozumienia dla wnukow (czesciej tak czuja babcie) oraz Zrédtem
wiedzy, madrosci i doswiadczenia (cze$ciej dotyczy to dziadkéw). Jest jednak
i ciemniejsza strona, gdyz dla wielu ludzi pojawienie si¢ wnukéw to kolej-
ny, wyrazny znak ich starzenia sie, poza tym miedzy dziadkami i rodzicami
moga pojawic sie konflikty zwigzane z metodami wychowania dzieci. Napie-
cia moga ujawniac sie takze wtedy, gdy dochodzi do rozdzwigku pomiedzy
oczekiwaniami rodzicéw oraz samych dzieci a aktywnoscia babci czy dziadka
na polu zawodowym, towarzyskim czy spotecznym (Appelt, 2007, ss. 79-95).

Dla poprawnosci relacji miedzy dziadkami a wnukami duze znaczenie ma
charakter kontaktow. Ich czestotliwo$¢ uzalezniona jest od miejsca zamiesz-
kania, ale moga na nig mie¢ réwniez wplyw relacje miedzy dziadkami a ich
dzie¢mi, stan zdrowia oraz wiek dziadkéw. Wazne s3 réwniez normy oraz
zasady wpajane dzieciom przez ich rodzicéw, stosunek do dziadkéw ksztat-
towany jest u wnuczat na podstawie opinii wyrazanych przez rodzicéw oraz
relacji miedzy dziadkami i ich dzie¢mi.
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Na uwage zasluguje fakt, ze realne istnienie babci lub dziadka w rodzinie
przyczynia sie do zdobywania i poglebiania wiedzy na temat staro$ci i 0oséb
starszych przez mlodsze pokolenie. Elzbieta Bojanowska twierdzi, ze: ,wza-
jemna pomoc i wspélzalezno$¢ pokolen w rodzinie jest najlepszym rozwia-
zaniem, zaréwno dla osé6b starszych, jak i dla dzieci. Aby cztowiek stary byl
nie tylko przedmiotem troski i opieki, ale cennym zrédlem do$wiadczania
i madrosci zyciowej” (Bojanowska, 2009, s. 211).

Ostatnie dziesigciolecia przyniosly wiele zmian w funkcjonowaniu wspét-
czesnej rodziny, zmianie ulegt model rodziny, rodziny nuklearne wyparty ro-
dziny wielopokoleniowe, przez co zmienita si¢ tez pozycja najstarszego pokole-
nia w rodzinie. Jednak, jak podkresla Leon Dyczewski, ,zmiany modelu rodziny
polskiej przybieraja nieco inny ksztalt. Polska w skali Europy charakteryzuje sie
bowiem bliskimi relacjami miedzypokoleniowymi oraz wystepowaniem du-
zego odsetka rodzin wielopokoleniowych w skali calego kontynentu. Ponadto
zauwaza sie, iz nawet jesli pokolenia nie mieszkaja pod jednym dachem, to
cechuja je zywe kontakty i wzajemna pomoc” (Rudnik, 2014, ss. 41-55).

Wykres 1. Deklaracje mlodziezy w odniesieniu do wspdlnego mieszkania z babcia
i/lub dziadkiem (dane podano w procentach)
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Zrédlo: badania wlasne.

Ze swoja babcia i/lub dziadkiem mieszka 33,33% respondentéw, z dziad-
kami nie mieszka 56,77% badanych oséb. Zwréci¢ jednak nalezy uwage, ze
45,31% badanych wskazuje na bardzo dobre relacje z dziadkami, 35,42% re-
spondentéw deklaruje, ze relacje miedzypokoleniowe w ich opinii sa dobre,
tylko 2,08% ankietowanych oceniato relacje z dziadkami jako bardzo zte,
a 1,04% badanych jako zle.
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Wykres 2. Relacje miedzypokoleniowe w opinii uczniéw (dane podano w procentach)
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Zrédlo: badania wlasne.

Mimo czestych réznic w postrzeganiu rzeczywistosci, wynikajacych z roz-
nicy wieku, dziadkowie bywaja wychowawcami swoich wnuczat, daja im po-
czucie bezpieczenstwa i oparcie. Sa ich opiekunami, kiedy rodzice pracuja
zawodowo. Korzysci z bycia babciag lub dziadkiem sa obustronne, poniewaz
wnuki zachecaja do podejmowania aktywnosci fizycznej, motywuja do roz-
woju intelektualnego oraz sa motorem, ktéry napedza do rozwoju pasji i za-
interesowan.

»Relacje dziadkéw z dzie¢mi i wnukami buduja lojalno$¢, zainteresowanie
i troskliwo$¢, a takze pewnego rodzaju inteligencje emocjonalna i spotecz-
na. Podkresli¢ nalezy, ze dla wielu starszych os6b rodzina (dzieci i wnuki)
stanowi zrédlo sily i wsparcia, daje motywacje do dziatan, zajmuje istotne
miejsce w ich zyciu” (Zigba-Kotodziej, 2012, ss. 138—139; Wolska-Dlugosz,
2011, ss. 62-73).

Zaznaczy¢ nalezy, ze pozytywne relacje miedzy wnukami i dziadkami sa
istotne zarowno dla mtodszego, jak i starszego pokolenia. Wnuki stanowia
dla oséb starszych zrédlo radosci oraz motywuja do aktywnego spedzania
czasu wolnego. Dziadkowie pomagaja wnukom zrozumie¢ zachowanie ich
rodzicow.

Dla wielu starszych os6b swiadomo$¢ bycia potrzebnym swojej rodzinie,
mimo zaawansowanego wieku, daje motywacje i sile do dalszego dziatania.

Fakt ten jest podkreslany w literaturze przedmiotu. ,Tam gdzie kontakt
wnukéw z dziadkami jest bliski, to oni wlasnie, bardziej niz rodzice petnia wo-
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bec wnukéw role socjalizacji pierwotnej. To starsze pokolenie opisuje i przed-
stawia $wiat w szerszym kontekscie podczas gdy rodzice (bedacy partnerami
i przyjaciélmi) ucza sie razem ze swoimi dzie¢mi wspélczesnosci, dziadkowie
odgrywaja role »medrcéw zyciak, ,stanowia bezpieczna baze orientacyjna (...)
To dziadkowie funkcjonuja jako »bastiony bezpieczenstwa« w tym do konca
niejasnym, chaotycznym i niepewnym pluralistycznym $wiecie mozliwosci
i zagrozen” (Swida-Zieba, 2000, ss. 155-159).

Badane osoby (19,79%) zadeklarowaly, ze swoimi dziadkami kontaktuja si¢
raz lub kilka razy w tygodniu (16,93%), tylko 1,04% badanych wskazal, ze ze
swoimi dziadkami kontaktuje sie codziennie. Kilka razy w roku (6,51%), raz,
dwa razy w roku lub rzadziej (3,39%) kontaktuje si¢ ze swoimi dziadkami mlo-
dziez, ktéra jednoczesnie wskazuje na zle lub bardzo zte relacje z dziadkami.

Podkresli¢ nalezy, ze ,prawidlowe relacje rodzinne w okresie wczesnej,
a takze pdznej starosci stanowia dla oséb starzejacych sie i starszych pod-
stawe ich prawidtowego funkcjonowania. Pomagaja pomyslnie przej$¢ okres
adaptacji do zycia na emeryturze, odnalez¢ swoje miejsce w nowej rzeczywi-
stosci, odkry¢ nowe obszary aktywnosci, takze na ptaszczyznie zycia rodzin-
nego” (Zieba-Kolodziej, 2012, s. 139).

Relacje miedzy dziadkami a wnukami czesto obalaja mity i stereotypy pa-
nujace w spoleczenstwie na temat starosci. Dziadkowie czuja si¢ potrzebni,
kiedy moga pozosta¢ w stalych kontaktach ze swoimi najblizszymi, uczestni-
czy¢ w realizacji ich planéw na przysztos¢ — ,dziecinstwo z dziadkami wply-
wa na to, jak wnuki jako dorosli beda postepowac w stosunku do wlasnych
wnukow” (Brzezinska, Ober-Lopatka i Stec, 2007, s. 87).

Wykres 3. Czestotliwo$¢ kontaktéw mlodziezy z babcia i/lub dziadkiem (dane podano
w procentach)

40 m Codziennie
30 1 Raz w tygodniu
20 19,79 ‘ 16.93 m Kilka razy w tygodniu
10,94 B Raz w miesigcu
10 104 3,39 Kilka razy w roku
0 - . m Raz, dwa razy w roku lub rzadziej
1

Zrédlo: badania wlasne.
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Wspétpraca tych dwéch generacji przedstawia pokolenie oséb w wieku
poznej dorostosci jako to, ktore jest w stanie wiele zaoferowa¢ swoim wnu-
kom. Wnuki wprowadzaja swoich dziadkéw w §wiat nowinek technicznych,
natomiast dziadkowie sa Zrédlem do$wiadczenia i madrosci zyciowej. Jak za-
uwaza Barbara Szatur-Jaworska, ,kazde pokolenie ma prawo do swego stylu
zycia, zainteresowan, do swego towarzystwa i rozrywek, kazde reprezentuje
inne wartosci i moze wiele dac z siebie dla wspélnego dobra” (Szatur-Jawor-
ska, Bledowski i Dziegielewska, 2006, s. 63). Kontakty miedzypokoleniowe
zacies$niaja relacje miedzy mlodszym i starszym pokoleniem, stwarzaja sy-
tuacje, w ktérej cztowiek starszy nie musi by¢ nieudolny, schorowany czy
zalezny od oséb trzecich.

Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, ze pomimo odmiennego po-
strzegania rzeczywisto$ci mlodzi ludzie chetnie podejmuja rozmowe ze swo-
imi dziadkami. 47,4% respondentéw zadeklarowato, ze moze porozmawiac
ze swoimi dziadkami o wszystkim. Codzienne sprawy z dziadkami omawia
45,31% badanych, o sprawach szkolnych dyskusje podejmuje 30,73% respon-
dentéw. Niewielki odsetek badanych (1,3%) rozmawia ze swoimi dziadkami
o nowinkach komputerowych, tylko 6,77% respondentéw zadeklarowalo, ze
nie rozmawia ze swoimi dziadkami w ogéle.

Wykres 4. Tematy rozméw miedzy uczniami i ich dziadkami

100
90 ® O nowinkach komputerowych
80 1 O rodzinie i sgsiadach
70 ® O chorobach
60 m O filmach
50 47,445 34 O wszystkim
40 ® O codziennych sprawach
30 m O szkole
20 O zwierzetach i przyrodzie
10 = O ksigzkach
o ® Nie rozmawiam

Zrédlo: badania wlasne.

Odpowiedzi nie sumuja sie¢ do 100% ze wzgledu na wielokrotno$¢ wyboru
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Babcia oraz dziadek pelnig w rodzinie rézne funkcje, a na szczegdlna uwa-
ge zastuguje funkcja socjalizacyjno-kulturotworcza. Jakos¢ doswiadczen i in-
terakcji pomiedzy pokoleniami wplywa na budowanie przez dziecko rozleglej
wiedzy osobistej na temat stosunkéw spotecznych.

W $rodowisku rodzinnym zdobywa si¢ umiejetnosci wspéldziatania oraz
czerpie elementy kultury i §wiata wartosci, ,dokonuje si¢ proces enkulturacji
dziecka, czyli wprowadzania go do kultury spoleczenstwa, w ktérym bedzie
zylo” (Twardowski, 1993, s. 41).

Jak twierdzi Teresa Kukotowicz, ,dziadkowie ksztaltuja u wnukéw ich
tozsamos$¢ rodzinng, regionalna i narodowa, przekazuja historie swego zy-
cia, podtrzymuja kulture wyrazajaca si¢ w pewnych prawdach zyciowych,
przyczyniaja sie do zachowania réznych obyczajow rodzinie, sa osrodkiem
rodzinnej informacji, a takze moralnego i materialnego oparcia oraz pomocy
dzieciom i wnukom” (Kukulowicz, 2006, s. 199).

Rodzina stanowi najwazniejsze srodowisko wychowawcze, przygotowuje
najmlodsze pokolenie do wypelniania rél spotecznych, ksztaltuje charakter
moralny i przekazuje system wartosci.

W opinii uczniéw szkét ponadgimnazjalnych najwiekszy wplyw na
przekazywanie wiedzy na temat tradycji oraz kultury regionu mieli rodzi-
ce 50,52%, jednak niewiele mniej badanych 49,74% wskazalo dziadkéw jako
zrédlo wiedzy o tradycji i kulturze regionu.

Wykres 5. Osoby odpowiedzialne za przekazywanie tradycji oraz kultury regionu
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Zrédlo: badania wlasne.

Dziadkowie sg dla swoich wnuczat nie tylko przekazicielami tradycji, ale
rowniez codziennej wiedzy. Przekazuja z pokolenia na pokolenia obyczaje,
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zwyczaje, obrzedy, przekonania, zasady, wierzenia, sposoby myslenia, odczu-
wania lub postepowania, sa facznikiem pomiedzy przeszloscia a terazniejszo-
$cig. Jak podkresla Jan Pawel II, ,ludzie starzy pomagaja nam madrzej patrzec
na ziemskie wydarzenia, poniewaz dzieki zyciowym doswiadczeniom zyskali
wiedze i dojrzatos¢. Sa straznikami pamieci zbiorowej, a wiec maja szcze-
golny tytul, aby by¢ wyrazicielami wspélnych ideatéw i wartosci, ktére sa
podstawa i regula zycia spolecznego. Wykluczy¢ ich ze spoleczenstwa znaczy
w imie nowoczesno$ci pozbawionej pamieci odrzucic¢ przeszlos$é, w ktérej
zakorzeniona jest terazniejszo$¢” (Ojciec Swiety Jan Pawet II, 1999, s. 21).

Konkluzje

Celem tego opracowania bylo zwrdcenie uwagi na znaczenie relacji miedzy-
pokoleniowej w procesie socjalizacji. Osoby starsze, jako czlonkowie rodziny,
biora aktywny udzial w socjalizacji pierwotnej, przekazuja wiedze, system
norm i wartos$ci.

Pozytywne relacje miedzy dziadkami i wnukami przyczyniaja si¢ do pra-
widlowego funkcjonowania calej rodziny. Latwiej wowczas borykac sie z co-
dziennymi problemami, kiedy wérdd bliskiej rodziny mozemy znalez¢ ciepto,
spokéj oraz wsparcie. Zyczliwoé¢ ze strony najblizszych: dziadkéw, rodzicéw,
dzieci wnukéw daje wszystkim czlonkom rodziny bezpieczenstwo. Osoby
starsze motywuje do dzialania, pozwala czu¢ sie potrzebnymi, a co za tym
idzie — postepuje proces integracji ich tozsamosci.

Przed pedagogika staja obecnie nowe wyzwania, dotyczace tworzenia
sprzyjajacych warunkéw rozwoju osobistego, aktywnosci fizycznej i intelek-
tualnej oséb w wieku péznej dorostosci.

Problem relacji migdzypokoleniowej oraz udzial dziadkéw w procesie
socjalizacyjno-wychowawczym zastuguje na zainteresowanie z konieczno-
$ci dostrzegania pozycji, potrzeb, pragnien i relacji os6b starszych w nowej
rzeczywisto$ci rodzinnej.
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Family as a place of contacts across generations in the opinions
of learners from upper-secondary schools in Cieszyn County

Abstract: The aim of this research paper is paying attention to the meaning which
young people currently attribute to the socializational and educational influence
of grandparents. The main area of the dissertation becomes a family as a place of
intergenerational contacts. In order to present special type of intergenerational
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relations the author refers to the results of group research conducted in Cieszyn
district. The family environment constitutes the most crucial space in which a hu-
man being lives, participating in its survival, maintaining its continuity and devel-
opment. After Robert Merton the author defines a family as the most important
transmitting stream used for passing cultural patterns down to the next genera-
tions.

Keywords: family, socialization, upbringing, grandparents, young people, inter-
generational contacts, intercultural eduacation

Translated by Katarzyna Jas
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Jakos$é zwiazku malzenistw wielokulturowych

Streszczenie: Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie wynikow badan
wlasnych dotyczacych jakosci zwigzku matzenstw wielokulturowych. W pierwszej
czesci tekstu omdwiono termin matzenistwa oraz matzenistwa wielokulturowego,
a takze scharakteryzowano dobrane malzenstwa. W dalszej czesci przestawiono
podstawy metodologiczne badan wlasnych, a nastepnie wyniki badan dotyczacych
jakosci zwiazku malzenskiego. Badania prowadzone byly w grupie 112 kobiet,
tworzacych malzenistwa wielokulturowe. Do badan uzyto autorskiego kwestio-
nariusza ankiety oraz Kwestionariusza Dobranego Malzenistwa autorstwa Mie-
czystawa Plopy i Jana Rostowskiego, za pomoca ktérego mozna uzyska¢ ogdlny
pomiar wiezi oraz pomiary nastepujacych czynnikéw: intymno$¢, samorealizacja,
podobienstwo i rozczarowanie. W analizie wynikéw badan przedstawiono takze
najwazniejsze motywy zawarcia zwiazku malzenskiego oraz stopien trudnosci
w komunikacji miedzy matzonkami. Z analizy badan wynika, ze kobiety przejawia-
ty wysoki poziom satysfakeji z powodu bycia w bliskiej relacji z partnerami oraz ze
wystepowalo poczucie wysokiego poziomu zgodnosci co do realizacji waznych ce-
16w malzenskich i rodzinnych. Badane wykazaly przecietne odczucie mozliwosci
samorealizacji oraz wysoki poziom rozczarowania malzenstwem. Najwazniejszym
motywem zawierania malzenstw wielokulturowych byta mito$¢, a komunikacja dla
wiekszos$ci badanych nie stanowita problemu przyczyniajacego sie do pogorszenia
jako$ci zwiazku.

Slowa kluczowe: matzeristwo, malzenstwo wielokulturowe, wielokulturowos¢,
jakos¢ zwiazku, dobrane matzenstwo

W naukach spofecznych malzenstwo jest traktowane jako nowa jako$¢, wspol-
nota, diada, zwiazek, instytucja, osobny system oraz podsystem/element ro-
dziny. Mieczystaw Plopa i Jan Rostowski (2008, s. 51) twierdza, ze ,malzen-
stwo odnosi si¢ do specyficznego podsystemu rodziny ztozonego z dorostych
0s6b wywodzacych sie z dwdch réznych rodzin generacyjnych, ktére zwigzaty
sie (w ich zamysle na stale), aby wspélnie mieszkac i zy¢. Zwiazek malzenski
jest podsystemem w wiekszym systemie tworzonym przez cztonkéw rodziny”.
Autorzy wskazuja w tej definicji na relacje pomigedzy malzenstwem (podsys-
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temem) a rodzina (systemem). Ciekawym, i decydujacym o aktualnosci tej
definicji, faktem jest to, Ze autorzy nie wskazuja, iz malzenstwo to osoby o od-
miennej plci, piszac jedynie, ze sa to dwie doroste osoby.

W zdecydowanej wigkszosci definicji malzenstwa autorzy wskazuja ze
jest to zwigzek mezczyzny i kobiety. Np. Maria Ziemska (1975, s. 53) pisze, ze
»malzenstwo stanowi szczegdlna grupe spoteczny, tzw. diade, sktadajaca sie
z dwéch os6b niekrewnych odmiennej plci, pozostajacych w trwatej bezpo-
$redniej stycznosci i potaczonych osobista wiezia uczuciows (...) maltzenstwo
tworzy jedno$¢ dwu réznych indywidualnosci, dwu niepowtarzalnych osobo-
wosci, ktére decyduja si¢ dalsze zycie spedzi¢ razem” Réwniez Maria Rys (1999,
s. 5) definiuje malzenstwo jako ,trwaly zwiazek mezczyzny i kobiety, tworzacy
wieloaspektowa wspélnote i dazacy do wspélnego dobra” Wskazane definicje
traca jednak aktualno$¢ w dobie proceséw legalizacji (w niektérych krajach)
malzenstw homoseksualnych. W krajach, w ktérych matzenistwa homoseksu-
alne sa dozwolone prawem, definiowac¢ nalezy malzenstwo jako zwiazek dwojga
ludzi — niezaleznie od ich plci — jak to uczynili Plopa i Rostowski.

Malzenstwo wielokulturowe

Tematem niniejszego opracowania sa malzenstwa wielokulturowe, wéréd kté-
rych jednak réwniez pojawiaja si¢ malzenistwa oséb tej samej plci, co stano-
wi zupelnie nowy podmiot badawczy. Na potrzeby niniejszej pracy przyjeto
i zastosowano wtasng definicje malzenstwa wielokulturowego, ktére stanowi
prawnie zawarty zwigzek dwojga ludzi, deklarujacych pochodzenie z / przy-
nalezno$¢ do dwéch (lub wiecej) odmiennych wiekszych calosci kulturowych
(Sowa-Behtane, 2016). Jak pisal Tadeusz Paleczny (2007), matzenstwo wie-
lokulturowe to takie, ktére zawierane jest przez reprezentantéw dwoéch od-
miennych ,wiekszych catosci kulturowych” Zatem matzenistwa miedzyrodo-
we, miedzyplemienne, miedzyklanowe nie s3 uznawane za miedzykulturowe,
gdyz maja charakter wewnatrzkulturowy. Jézef Kozielecki (2002), opierajac
sie na badaniach Samuela Huntingtona, wyréznia osiem podstawowych tzw.
Wielkich Kultur, obejmujacych kontynent lub subkontynent, i zalicza do
nich: kulture zachodnia, kulture prawostawna, kulture konfucjanska, kultu-
re japonska, kulture islamska, kulture hinduska, kulture Ameryki Lacinskiej
i kulture afrykanska. Podstawa tych calosci kulturowych sa wielkie religie.
Ponadto, oprécz tych Wielkich Kultur, fatwo daja sie wyrézni¢ kultury naro-
dowe, np. kultura polska, kultura francuska czy kultura meksykanska. Wyka-
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zuja one $cisly zwigzek z kulturami kontynentalnymi badz subkontynentalny-
mi, jednak maja tez elementy specyficzne, niepowtarzalne (Kozielecki, 2002).
W przypadku kultur narodowych czesto podkreslana jest, np. w analizie mat-
zenstw polsko-ukrainskich, bliskos¢ kulturowa, w tym podobienstwo jezykéw
i religii, oraz wspélnota pewnych do$wiadczen historycznych (Leska i Leski,
2014). W tym aspekcie méwi sie o dalekich Obcych i bliskich Obcych. Dalecy
Obcy to osoby wywodzace si¢ z panstw o znacznych réznicach kulturowych
(Gorak-Sosnowska, 2011-2012).

Dobrane malzenstwo

W psychologicznych studiach nad malzenstwem uwaga badaczy koncentruje
sie nad procesem doboru malzenskiego, procesem rozwoju wiezi interperso-
nalnej, podobieristwem cech osobowo$ciowych i charakterologicznych mat-
zonkow, ranga czynnikéw sprzyjajacych szczesciu malzenskiemu, motywéw
zawierania malzenstwa, czynnikéw przedslubnych i dziatajacych w trakcie
trwania malzenstwa, a wplywajacych na jako$¢ pozycia malzenskiego, na in-
terakcyjnych uwarunkowaniach udanego zwiazku oraz psychologicznych przy-
czynach rozpadu malzenstwa. Psychologiczne analizy opieraja si¢ na podejsciu
systemowym, pozwalajacym na glebsze rozpoznanie powiazan wewnatrzro-
dzinnych (Kotlarska-Michalska, 1998). Dominujacym aspektem badan psycho-
logicznych jest osigganie zadowolenia w malzenstwie. W analizach psycholo-
gicznych uzywa sie okreslen: powodzenie, szcze$cie, dobrany zwigzek.

Psychologiczne ujecie zwigzku malzenskiego skupia sie na zaspokajaniu
potrzeb oséb tworzacych takie zwiazki. Ludzie, zawierajac zwigzek malzenski,
oczekuja od siebie wzajemnego zaspokajania swoich potrzeb. Najsilniejsze
z nich, w opinii Zbigniewa Lwa-Starowicza (1993), to potrzeby: przynalezno-
$ci, bliskosci, wiezi emocjonalnej, stabilizacji uczuciowej i ekonomicznej oraz
potrzeba seksualna. Jan Rostowski (1987) stwierdzit zas, iz za fundamentalny
wymiar zwigzku malzeniskiego uwazac nalezy: przystosowanie matzenskie,
szcze$cie malzenskie, zadowolenie malzenskie, satysfakcje matzenska, stalos¢
malzenska, powodzenie malzenskie — w tym sukces malzenski.

Jako$¢ danego malzenistwa jest definiowana przez Rostowskiego (1987)
jako subiektywna ocena zwigzku matzenskiego uwzgledniajaca jej wymiary
i oceny. Poszczegdlne aspekty oddziatuja na siebie nawzajem i tworza wspol-
nie system malzenski. Autor proponuje koncepcje dobranego malzenstwa,
w ktérej wyrdznia siedem wymiaréw wplywajacych na udane badz nieudane
zycie malzenskie; sa to: mito$¢, zaangazowanie i intymno$¢, podobienstwo,
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atrakcyjnos¢, pozycie seksualne, posiadanie potomstwa oraz motywy doboru
partnera. Do powyzszego wykazu M. Rys (1999) dopisuje jeszcze: komunika-
cje oraz otoczenie malzonkow.

Podstawy metodologiczne badan wlasnych

Badania zrealizowano wsréd oséb deklarujacych trwanie w zwiazku mal-
zenskim wielokulturowym — binacjonalnym, czyli miedzy osobami réznych
narodowosci. Linki do kwestionariuszy w formie elektronicznej zostaly za-
mieszczone na dwdch grupach internetowych, ktére skupiaja osoby tworzace
zwiazki mieszane. Pierwsza baze os6b stanowily kobiety bedace czlonkiniami
Stowarzyszenia Rodzin Wielokulturowych!, a druga cztonkowie grupy face-
bookowej pod nazwa Zwigzki mieszane — partnerzy obcokrajowcy® Druga
grupa ma blisko 5000 cztonkdw, i jest wéréd nich ok. 5% mezczyzn, jednak
zaden z nich nie zdecydowal si¢ na udzial w badaniach.

W badaniach wzieto udzial 112 kobiet, mezatek, ktérych partnerami byli
mezczyzni o innej od polskiej narodowosci. Kobiety byly w wieku od 21 do 53
lat. Zdecydowana wigkszo$¢ badanych (74%) byta w grupie wiekowej 2535 lat.
W czasie przeprowadzania badan kobiety zamieszkiwaly 10 réznych krajow.
Dokladne dane dotyczace kraju zamieszkania badanych przestawia tabela 1.

Tabela 1. Kraj zamieszkania badanych

Kraj zamieszkania Liczba Procent
Australia 1 0,9
Austria 2 1,8
Cypr 2 1,8
Egipt 10 8,9
Francja 2 1,8
Irlandia 4 3,6
Niemcy 7 6,2
Polska 74 66,2
Wielka Brytania 8 7,1
Wlochy 2 1,8
Ogoélem 112 100,0

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

1

(10.02.2019).

2 Zwiazki mieszane — partnerzy obcokrajowcy, https://www.facebook.com/gro-
ups/115250335250723/ (10.02.2019).

Stowarzyszenie Rodzin Wielokulturowych, http://blogsrw.wordpress.com/
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Zdecydowana wiekszos$¢ badanych (66,2%) zamieszkiwala Polske. Pozostate
kraje zamieszkania badanych to: Egipt (8,9%), Wielka Brytania (7,1%), Niemcy
(6,2%), Irlandia (3,6%), Austria, Cypr, Francja, Wlochy (po 1,8%) oraz Australia
(0,9%). Badana grupe stanowily mieszkanki duzych, srednich i malych miast
oraz mieszkanki wsi. Dokladny rozklad danych przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Miejsce zamieszkania badanych

Miejsce zamieszkania Liczba Procent
miasto powyzej 100 tys. 64 57,1
miasto od 21 tys. do 100 tys. 30 26,8
miasto do 20 tys. 12 10,7
wie$ 6 5,4
Ogdlem 112 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z analizy danych wynika, ze najwieksza cze$¢ badanych zamieszkiwata
duze miasta (57,1%), nastepne 26,8% badanych — $rednie miasta, 10,7% ba-
danych — mate miasta, a 5,4% — wsie.

Rézny wiek badanych, malzenstwo z partnerami réznej narodowosci, za-
mieszkiwanie réznych krajow oraz réznej wielko$ci miejscowosci stanowito
o roznorodnosci badanej grupy.

Jakos¢é zwiazku malzenskiego - wyniki badan wlasnych

Malzenstwa o wysokiej jakosci zwigzku cechuje wysoki poziom bliskosci
emocjonalnej, intelektualnej i dziataniowej, za§ malzenistwa o niskiej jakosci
zwiazku odczuwaja brak bliskosci w wymienionych aspektach (Rys, 2004).

Jako$¢ zwiazku malzenskiego zostala zbadana za pomoca Kwestionariusza

Dobranego Malzenstwa autorstwa Plopy i Rostowskiego (2008). Za pomoca
tego kwestionariusza mozna uzyskac ogélny pomiar wiezi oraz pomiary na-
stepujacych czynnikéw:

- Intymno$¢ — oznacza wysoki poziom satysfakcji z bycia w bliskiej rela-
cji z partnerem. U partnera jest widoczna potrzeba budowania relacji
opartych na pelnym otwarciu, zaufaniu, bliskosci, nieukrywaniu przed
soba istotnych spraw dotyczacych posrednio badz bezposrednio zwigz-
ku. Partnera cechuje wysoka motywacja na rzecz pracy nad zwiazkiem,
dbalo$¢ o jego jakosc i poczucie szczesliwosci zaréwno partnera, jak
i swoje. Partnerzy czuja sie blisko zwiazani ze soba, s przekonani, ze
taczy ich prawdziwe uczucie mitosci.
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— Samorealizacja — partner odczuwa wysoki poziom satysfakcji z mat-
zenstwa, ktore stanowi dla niego mozliwo$¢ realizacji siebie, swoje-
go systemu wartosci, swoich zadan zyciowych. Poprzez pelnienie rél
matzenskich i rodzinnych odczuwa satysfakcje z faktu bycia tym, kim
chcialby by¢. Malzenistwo jest sposobem na udane, szczesliwe zycie.

- Podobienstwo — miedzy partnerami istnieje wysoki poziom zgodnosci co
do realizacji waznych celéw malzenskich i rodzinnych. Partnerzy ujawniaja
podobne poglady na rzecz rozwijania zwiazku, spedzania wolnego czasu,
organizowania zycia rodzinnego, okreslania zewnetrznych granic rodziny,
kultywowania tradycji rodzinnych, sposobéw wychowywania dzieci.

- Rozczarowanie — malzonek ma poczucie porazki zyciowej wynikajacej
z faktu zawarcia zwigzku malzenskiego. Bycie w zwiazku ,.krepuje” jego
poczucie niezalezno$ci i autonomii, dosy¢ czesto pojawiaja sie mysli
o zerwaniu zwiazku i podjecia préby utozenia sobie zycia po ,nowemu”.
Bycie z partnerem nie sprawia przyjemnosci, nie wystepuja tendencje
do zblizenia si¢ uczuciowego do partnera. Dominuja tendencje uniko-
we w rozwigzywaniu biezacych probleméw. Wyraznie zmniejsza sie
poczucie odpowiedzialnosci za zwiazek.

Kwestionariusz KDM-2 moze by¢ stosowany zaré6wno w badaniach indy-

widualnych, jak i zbiorowych. Kwestionariusz wypetnito 112 kobiet. Wyniki
badania przedstawia ponizsza tabela 3.

Tabela 3. Zgodnos$¢ malzeniska: intymno$¢, samorealizacja, podobieristwo, rozczaro-
wanie — steny

L8
S g 5.8 RS}
2 g = Y 3 g
E | 2| £ |35% 5 g
5 < 19} < 5 ] 5
z | 2| = | &  oF % Z
= =
1 < < < < ] 3 3
S S S
218 £ |2 2 £ 2| %) ¢
AN S NS U U A - B N
s E 5 FE 5 F|B: EEs
2] 2] 2] 7] 57 32 M % 2 Mm %
Intymno$¢ 112 1,00 | 10,00 |6,6410 |2,17022| -,666 ,378 ,939 ,741
Samorealizacja 112 2,00 | 10,00 |5,3333 |2,10680| ,584 ,378 ,279 ,741
Podobienstwo 112 3,00 | 10,00 |6,8718 |1,74988| -,415 ,378 5,122 ,741
Rozczarowanie 112 6,00 | 10,00 |9,3590 |1,18070| -1,868 | ,378 | 2,387 | ,741
SUMA 112 2,00 | 10,00 |6,1282 |1,73478| -,590 ,378 ,398 ,741
N Waznych (wylaczanie
S 112
obserwacjami)

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Steny 1-2 $wiadcza o bardzo niskich wynikach, steny 3—4 o niskich wy-
nikach, steny 5-6 o przecietnych wynikach, steny 7-8 o wysokich wynikach,
a steny 9-10 $wiadcza o bardzo wysokich wynikach. Wyniki umiarkowane
(5—6 stena) nalezy traktowac jako przecietne, typowe dla wigkszosci polskich
malzenstw (Plopa, Rostowski, 2008).

Badane kobiety w wymiarze intymno$ci uzyskaty srednig wynikéw na
poziomie 7 stena, co wskazuje na wysoki poziom satysfakcji badanych z po-
wodu bycia w bliskiej relacji z partnerami. W wymiarze samorealizacji uzy-
skaly $rednig wynikéw na poziomie 5 stena, co oznacza przecigtne odczu-
cie mozliwos$ci samorealizacji. W wymiarze podobienstwa badane uzyskaty
$rednia wynikdw na poziomie 7 stena, co oznacza, ze wystepuje poczucie
wysokiego poziomu zgodnosci co do realizacji waznych celéw malzenskich
i rodzinnych. W wymiarze rozczarowania badane uzyskaly sredniag wynikéw
na poziomie 9 stena, co $wiadczy o wysokim poziomie rozczarowania mat-
Zenstwem.

Wyniki badann Kwestionariuszem Dobranego Malzenistwa powinny by¢
uzupelniane innymi danymi, w zwigzki, z czym za pomoca kwestionariusza
ankiety prébowano ustali¢ m.in., jakie byly najwazniejsze motywy zawarcia
zwiazku malzenskiego, gdyz zalozono, iz warunkuja one jako$¢ pdzniejszego
zwiazku.

Tabela 4. Najwazniejsze motywy zawarcia zwiazku malzeniskiego

Najwazniejszy motyw zawarcia zwigzku malzenskiego Liczba Procent
Atrakeyjnosc fizyczna i seksualna partnera 2 1,8
Che¢ posiadania rodziny 2 1,8
Milosé 104 92,9
Poczucie bezpieczeristwa 4 3,6
Ogdlem 112 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Badane zgodnie, jako najwazniejszy motyw zawarcia zwigzku malzenskie-
go podawaly najczesciej mitosc¢ (92,9%). Pozostale motywy to: atrakcyjnos¢
fizyczna i seksualna partnera, che¢ posiadania rodziny oraz poczucie bez-
pieczenstwa.

Inna zmienna warunkujaca na jako$¢ malzenstwa jest wzajemna komuni-
kacja, ktéra szczegélnie wazna w przypadku malzenstw wielokulturowych,
w ktérych moga pojawiac sie trudnosci w komunikacji miedzy matzonkami
spowodowane uzywaniem przez oboje, albo ktérego$ z nich, jezyka, ktéry nie
jest jezykiem pierwszym, rdzennym, najlepiej znanym, za pomoca ktérego
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tatwiej wyraza¢ wszystkie mysli. Badanych pytano najpierw o jezyk, jakim
posluguja si¢ w komunikacji ze swoim matzonkiem. Poniewaz pary mieszane
zazwyczaj uzywaja kilku jezykéw, zapytano o pierwszy, najczesciej uzywany
jezyk. Odpowiedzi badanych przedstawia ponizsza tabela 5.

Tabela 5. Jezyk komunikacji (pierwszy, najczesciej uzywany)

Jezyk komunikacji (pierwszy, najczesciej uzywany) Liczba Procent
Angielski 83 73,9
Arabski 2 1,8
Francuski 5 4,6
Polski 22 19,7
Ogdtem 112 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Najpopularniejszym jezykiem komunikacji wsréd badanych matzenstw
okazal sie, zgodnie z przypuszczeniami, jezyk angielski (73,9%). Spora czes¢
badanych porozumiewala si¢ ze swoimi mezami w jezyku polskim (22,0%),
a kilka matzenstw postugiwalo sie jezykiem francuskim oraz arabskim. Jed-
nak komunikacja to nie tylko uzywany jezyk, a takze skrypty zachowan, ktére
czesto nie sa rozumiane przez przedstawiciela innej kultury.

Kolejnym zatem zadaniem badanych byla ocena stopnia trudnosci w ogdl-
nej (nie tylko stricte jezykowej) komunikacji matzenskiej. Stopien trudnosci
mozna bylo oceni¢ jako: niski, $redni, wysoki lub zerowy. Doktadne dane
uzyskane podczas badan przedstawia tabela 6.

Tabela 6. Stopien trudnosci w komunikacji miedzy matzonkami

Jak oceniasz stopien trudnosci w komunikacji miedzy Toba a Twoim partnerem Liczba Procent
Niski 44 39,3
Sredni 10 8,9
Wysoki 16 14,3
Zerowy 42 37,5
Ogoélem 112 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z analizy danych wynika, ze 37,5% (42n) badanych ocenifo stopien trud-
noéci w komunikacji ze swoim mezem jako zerowy, 39,3% (44n) jako niski,
a zdecydowanie mniej badanych zauwazato trudnosci w komunikacji i oceni-
to ich stopien jako sredni (8,9%) oraz wysoki (14,3%). Brak probleméw w ko-
munikacji w wigkszos$ci badanych malzenstw potwierdzaly wyniki uzyskane
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z badania Kwestionariuszem Dobranego Malzenstwa, swiadczace o dobrej
jakosci zwiazku wiekszosci badanych.

Dyskusja wynikéw badan

Analizujac uzyskane wyniki, stwierdzi¢ mozna, ze badane kobiety miaty wy-
soki poziom satysfakcji z powodu bycia w bliskiej relacji z partnerami oraz
ze wystepowalo poczucie wysokiego poziomu zgodnosci co do realizacji
waznych celéw malzenskich i rodzinnych. Badane wykazaly przecietne od-
czucie mozliwosci samorealizacji. W wymiarze rozczarowania badane uzy-
skaly §rednig wynikéw na poziomie 9 stena, co $wiadczy o wysokim pozio-
mie rozczarowania malzenstwem. Zatem mimo satysfakcji z bycia w relacji
i zgodnosci w realizacji celéw wystapilo rozczarowanie, spowodowane innym
wyobrazeniem swojego przysztego meza. Wyniki badan uzyskane z kwestio-
nariusza ankiety pokazaly takze staly mechanizm, w ktérym osoba rozcza-
rowana pewnymi cechami czy zachowaniami matzonka, ktére okazuja sie
niezgodne z oczekiwaniami, stara si¢ pdjs¢ na kompromis, zrozumie¢, pro-
wadzi¢ dialog, czyli stosowac strategie radzenia sobie z sytuacjami trudnymi
i problemami, w postaci kompromisu. W przypadku malzenstw wielokul-
turowych zakltada si¢ podobienstwo partnera, zaklada si¢ ze reprezentant
innej kultury, owszem, inaczej wyglada, ale powinien mysle¢, rozumowad,
postepowac tak jak my, i w tej kwestii nastepuje rozczarowanie.

Nasuwa si¢ wiec pytanie: co jest wazniejsze i co zwycigza: czy rozczaro-
wanie partnerem wynikajace z odmiennosci kulturowej, czy mitos$¢? Z uzy-
skanych wynikéw badan wynika, ze milo§¢. Réwniez z badan Mieczystawa
Plopy (2015) wynika, ze matzonkowie tworzacy udane zwiazki, w poréwna-
niu z rozwodzacymi sie, przy wyborze partnera brali pod uwage wzajemna
mifo$¢. Ona znalazla réwniez wlasciwe sobie miejsce w badaniach Moniki
Walczak (2002) poréwnujacych satysfakcje matzeniska w zwiazkach homoga-
micznych i miedzykulturowych. Deklarowane oceny réznily sie tu nieznacz-
nie. Réwniez w badaniach Lilianny Koziot (2016), prowadzonych w 2014 roku
wsrod 44 par miedzykulturowych z calego §wiata, mitos$¢ byla najczestsza
odpowiedzia udzielong na pytanie o motywy wstapienia w zwiazek mieszany
(37 odpowiedzi).

Brak probleméw w komunikacji u wiekszosci badanych malzenstw po-
twierdzal dobra jako$¢ zwiazku, stwierdzong na podstawie badan Kwestio-
nariuszem Dobranego Malzenstwa.
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Zakonczenie

Omoéwione wyniki badan wskazuja na dobra jako$¢ matzenstw wielokulturo-
wych. Malgorzata Herudzinska (2007) uwaza, ze aby mieszane matzenstwo
osiagneto sukces, szczegdlnie istotna jest jego zdolno$¢ do wychodzenia poza
granice wlasnej kultury, czyli otwarto$¢ oraz tolerancja na to, co nieznane,
a takze gotowo$¢ do podejmowania préb zrozumienia odmiennego punktu
widzenia. Zdaniem autorki powyzsze cechy wynikaja z indywidualnego cha-
rakteru malzonkéw i z jakosci wiezi emocjonalnej, ktéra ich taczy. Autorka
wyznaczyla, ze do najwazniejszych cech zwiekszajacych prawdopodobien-
stwo harmonijnego wspoétzycia nalezy elastycznos¢ i empatia wspdimat-
zonkdw. Sa to cechy okreslane jako umiejetno$¢ decentralizacji poznawczej,
czyli rozumienia i przewidywania tego, co czuje, mysli, pragnie druga osoba.
Wiaze si¢ to z umiejetnoscia przyjecia jej perspektywy poznawczej. Autorka
uwaza, ze dzieki sprawnos$ci w tworzeniu trafnych wyobrazen tego, co dzieje
sie w drugiej osobie i w jaki sposéb widzi ona §wiat i sama siebie, istnieje
mozliwo$¢ adaptacji partneréw do sytuacji dwukulturowosci. Wazne jest jed-
nak, aby tego rodzaju strategia, rozwijajaca §wiadome i twércze podejscie do
wlasnego zwigzku malzenskiego, byla dostepna juz na etapie przygotowania
do matzenstwa. David Matsumoto (2007) dodaje, ze matzonkowie powinni
wyksztalca¢ w sobie swoista ,wrazliwos¢ kulturowa” oraz wypracowac¢ wspol-
nie konstruktywne metody rozwigzywania konfliktéw, aby umie¢ przezwy-
cieza¢ trudnosci wynikajace z réznic kulturowych.

Na koniec dyskusji wynikéw badan mozna doda¢ stowa Edwarda Ros-
seta (2001, s. 23), ktéry uwaza, ze ,wiara w zbawienna moc endogamii jest
produktem konserwatyzmu myslowego, stanowiacego relikt przesztosci. (...)
Endogamia sama przez si¢ nie uwalnia matzenstwa od niezgodnosci pogla-
déw, egzogamia natomiast otwiera przed malzonkami perspektywe integracji
réoznych obyczajéw i réznych tradycji, co moze uczynic zycie bardziej intere-
sujacym i emocjonalnie bogatszym”.
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The quality of a relationship in multicultural marriages

Summary: The aim of this article is to present the results of own research about
the quality of the relationship between multicultural marriages. The first part of
the text discusses the date of marriage and multicultural marriage, as well as the
good quality marriage being characterized. In the further part are presented the
methodological bases of own research, followed by the results of research con-
cerning on the quality of the marriage. The research was conducted in a group
of 112 women who created multicultural marriages. For the research were used
the author’s questionnaire and the Questionnaire of a Marriage by M. Plopa and
J. Rostowski, which allows to obtain a general measurement of ties and measure-
ments of the following factors: intimacy, self-fulfillment, similarity and disappoint-
ment. The analysis of research results also presents the most important reasons
for getting marriage and the degree of difficulty in communication between spous-
es. The analysis of research shows that women had a high level of satisfaction
because of being in close relationships with partners and that there was a sense
of high level of compliance with regard to the achievement of important marital
and family goals. The respondents showed an average sense of self-fulfillment and
a high level of disappointment in marriage. The most important motive for enter-
ing into multicultural marriages was love, and communication for the majority of
respondents was not a problem contributing to the deterioration of the quality of
the relationship.

Keywords: marriage, multicultural marriage, multiculturalism, quality of relation-
ship, chosen marriage

Translated by Ewa Sowa-Behtane
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Rodziny polskiego pochodzenia mieszkajace
w Austrii - trudnosci i korzysci zycia na
pograniczu kultur. Studium indywidualnych
przypadkow

Streszczenie: Pogranicze, rozumiane jako miejsce spotkania kultur, z jednej stro-
ny moze przynosi¢ wiele korzysci dla zycia i rozwoju jednostki, z drugiej, by¢
przyczyna problemdw i dylematéw. W artykule wykorzystano koncepcje edukacji
miedzykulturowej w ujeciu Jerzego Nikitorowicza, a w badaniach postuzono sie
metoda indywidualnych przypadkéw. Materiat empiryczny stanowiacy podsta-
we prowadzonych rozwazan zostal zebrany za pomoca autorskich kwestionariu-
szy wywiaddw oraz analizy dokumentéw. Wyniki badan opisuja trudnosci, jakie
w kraju przyjmujacym napotkali rodzice i ich dzieci, oraz korzysci i zalety, jakie
dostrzegaja, zyjac poza granicami ojczyzny.

Stowa kluczowe: pogranicze kultur, wielokulturowo$¢, rodziny polskiego pocho-
dzenia, edukacja miedzykulturowa, studium przypadku

Wstep

Badania dotyczace edukacji miedzykulturowej, réznorodnosci kulturowej,
tozsamosci, stereotypdw czy problemoéw spoteczenstw wielokulturowych
posiadaja juz bogata tradycje i sa tematem podejmowanym przez licznych
autoréw (m.in. prace: Lewowicki, Ogrodzka-Mazur i Szczurek-Boruta, 2000;
Lewowicki i Ogrodzka-Mazur, 2001; Iglicka, 2003; Btuszkowski, 2005; Ni-
kitorowicz, Misiejuk i Sobecki, 2005; Nikitorowicz, 2001, 2009; Lewowicki,
Ogniwjuk, Ogrodzka-Maur i Sysojewa, 2014; Krélikowska, 2012; Kozyczkow-
ska i Kossak-Glowczewski 2014). Wspolczesne zycie spoleczne nacechowane
jest roznorodnoscia. Dotyczy ona nie tylko kwestii zréznicowania narodo-
wego i etnicznego, ale réwniez pogladéw, prezentowanych systeméw warto-
$ci, wzorow zycia, statusu materialnego, religii, przekonan, jezyka. Szansa na
zrozumienie tej réznorodnosci, otwarcie si¢ na nia, ksztaltowanie tolerancji
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i szacunku, staje si¢ zycie w obszarze ,pogranicza”. Tadeusz Lewowicki (2002,
s. 29), odwolujac sie do ujecia Michaila Bachtina, wyréznia ,pogranicza kul-
tur, religii czy wyznan, panstw, narodéw, grup etnicznych (...) pogranicza
miedzy tym, co globalne i lokalne, globalne i narodowe, uniwersalne i swoiste
(...) pogranicza miedzy $wiatami ludzi bogatych i biednych, wyksztalconych
i nie majacych wyksztalcenia, zyjacych w centrum i na peryferiach — i wiele
innych” Na potrzeby niniejszego artykulu przyjeto szerokie rozumienie po-
granicza rozumianego jako ,miejsca spotkan kultur” (Mamzer, 2002, s. 137).

Zycie w obszarze pogranicza moze by¢ szansa na rozwéj jednostki, ale
z drugiej strony — stanowic¢ ryzyko dla ksztaltowania sie¢ jej tozsamosci. ,Z jed-
nej strony wyzwala poczucie tozsamosci spotecznej i kulturowej (rodzinnej,
religijnej, wyznaniowej, etnicznej), z drugiej za$ powoduje zagrozenie, utrate
poczucia bezpieczenstwa, lek przed nietolerancja grupy dominujace;j” (Ni-
kitorowicz, 2001, s. 19). Kontakt z inno$cia stwarza szanse na ksztaltowanie
pozytywnych postaw wzgledem drugiego czlowieka, nauke o innych, ale réw-
niez o samym sobie, dostrzeganie spoteczenstwa zréznicowanego, ktérego
czlonkowie w niektérych aspektach sa do siebie podobni, a w innych catkiem
odmienni. Jerzy Nikitorowicz (2001, s. 18), powolujac si¢ na Floriana Zna-
nieckiego, zwraca uwage, iz ,twoérczy rozwdj ludzkosci wymaga, aby cztowiek
uczestniczyl aktywnie co najmniej w dwu kulturach, doceniajac obie. W takim
przypadku ma miejsce mozliwos¢ czerpania wigcej niz z jednego zrédla, przy-
swajania i konstruowania dwoistego systemu tozsamosci”.

Wyniki badan wlasnych

W pracy przyjeto perspektywe miedzykulturowosci w opracowaniu Nikito-
rowicza (2009, s. 282), ktérej rezultatem ma by¢ ,dynamizacja spoteczno-
-kulturowa réznych grup, wzajemne poznanie, zblizenie i integracja, z za-
chowaniem wlasnej odrebnosci i wlasnych wizji rozwoju” oraz paradygmat
»»wspdlistnienia«, dialogu i negocjacji, akcentujac réwnorzedno$¢ kultur,
transkulturowo$c¢ potrzeb, dazen i aspiracji ludzkich” (Nikitorowicz, 2012,
ss. 268-269).

Grupe badana stanowily rodziny polskiego pochodzenia mieszkajace od
kilku lat w Austrii. Lacznie przebadano sze$¢ oséb dorostych (rodzicéw dzie-
ci, malzenstw w wieku 30-35 lat) oraz piecioro dzieci'. W badaniach wyko-

! W badaniach wziely udziat trzy dziewczynki w wieku 7 lat, 8 lat i 10 lat oraz

dwoch chlopcow w wieku 7 lat i 9 lat.
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rzystano metode indywidualnych przypadkéw (Lobocki, 2010, ss. 253-254).
Material empiryczny zebrano za pomoca autorskich kwestionariuszy wywia-
déw (dla rodzicéw i dla dzieci) oraz tre$ciowej analizy dokumentéw (zeszy-
téw dzieci, opinii przedszkolnej, informacji o rozpoczeciu roku szkolnego,
$wiadectw ukonczenia klasy). W analizie wywiadéw zastosowano redukcje
danych — kodowanie (Rubacha 2008, ss. 261-268). Dob6r badanej grupy miat
charakter celowy.

Gléwnym celem badan byto poznanie opinii rodzicéw i dzieci na temat
trudnosci i korzysci Zycia w obszarze pogranicza — na terytorium Austrii,
jako czlonkéw grupy mniejszosciowej. Badania przeprowadzone zostaty
w lipcu i sierpniu 2018 roku w powiecie Sankt Polten-Land.

Motyw wyjazdu wszystkich badanych rodzin zwiazany byt z checia po-
prawy sytuacji materialnej, poprawy jakosci zycia. W klasyfikacji migracji
zarobkowej w ujeciu Wiolety Danilewicz (2010, ss. 193-194) wypowiedzi
badanych zakwalifikowaé mozna jako ,migracje przetrwania” — ktérej gléwna
przyczyna bylo zaspokojenie podstawowych potrzeb rodziny, oraz ,migracje
szansy’, ktérej gléwna przyczyna byla che¢ zaspokojenia indywidualnej po-
trzeby rodziny, jaka jest budowa domu:

Nie chcieli$my zosta¢ w Polsce, poniewaz tam przewaznie zarabia sie
najnizsza krajowa lub nieco powyzej. Miatem do wyboru pracowac
w Polsce i myslec o tym jak zy¢ i wyzywic rodzine, albo wyjechac i spro-
bowac za granica.

Szukatem dobrze ptatnej pracy w kraju, ale nie znalaztem. W koricu
kolega zaproponowal mi wyjazd za granice, bo on pracowat tu wcze-
$niej. Nie chciatem zy¢ w Polsce z my$la czy pieniedzy starczy nam
do konica miesiaca. Wyjechalem, a po miesiacu przyjechala do mnie
zona z dzie¢mi i zostali. Nie wyobrazali$my sobie zy¢ osobno w dwéch
panstwach.

Chcielismy wyjechad, zeby uzbiera¢ pieniadze na budowe domu.
W Austrii zarabia si¢ lepiej niz w Polsce. Mamy tu duzo lepsza sytuacje
finansowa niz w kraju. Wyjazd stanowit dla nas szanse, by zaczac two-
rzy¢ co$ wspoélnie od podstaw.

W wypowiedziach badanych wyréznia si¢ aspekt — szansy, nadziei na lep-
sze zycie, pragnienie bezpieczenstwa finansowego. Wzgledy ekonomiczne
nie sa jedynym wyznacznikiem powrotu rodzin do ojczyzny. Z uplywem lat
staly sie nim réwniez mozliwosci edukacyjne dzieci, ktére uczeszczaja do
szkoly w Austrii. Rodzice obawiaja sig, iz po powrocie do kraju dzieci beda
mialy trudno$ci z opanowaniem ortografii, niezrozumieniem poje¢ mate-
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matycznych czy nieznajomoscia historii Polski. Wskazuja réwniez na obawy
dotyczace nawigzywania relacji z réwiesnikami i odrzucenia przez grupe roé-
wiesénicza?

Dwie z rodzin poczatkowo planowaly wyjazd na okolo 2 lata, a po tym
czasie powrdt do kraju, jednak do tej pory wciaz przebywaja za granica.
Trzecia z rodzin nie planowata powrotu, liczac pobyt za granica w latach,
ale biorac pod uwage zmianeg sytuacji materialnej, ktéra pozwolitaby im na
powr6t do ojczyzny i realizacje zamierzonych planéw zwiazanych z budowa
domu. Jak stusznie zauwaza Hanna Mamzer (2002, s. 133), wyjazd, ktérego
motywem jest dazenie do poprawy sytuacji materialnej, ,nie jest planowany
jako opuszczenie kraju »na zawsze, jednak odkladany termin powrotu po-
woduje powolne wrastanie w nowa kulture” Szczegélnie widoczne jest ono
w wypowiedziach dotyczacych obchodzenia Swiat Wielkanocnych, Bozego
Narodzenia, w ktérych rodziny kultywuja tradycje austriackie, oraz uczest-
nictwie w zyciu spoteczno-kulturalnym $rodowiska lokalnego.

Po przybyciu do Austrii najwieksza trudnos¢ w relacjach miedzyludzkich
sprawial badanym jezyk:

Mo6j maz potrafit méwic¢ po niemiecku. Ja i dzieci nie. Kiedy szedt do
pracy zostawalismy sami bez mozliwosci kontaktu z drugim czlowie-
kiem. Dzieci szybko nauczyly si¢ jezyka w przedszkolu. Mi nauka szla
gorzej. Balam si¢ rozmawiac z ludzmi, Zeby czego$ nie pomyli¢, a jak
juz chciatam moéwié to brakowato mi niektdérych stéow. Z czasem sie
przetamalam i przestatam zwraca¢ uwage na to, czy méwie poprawnie.
Zalezalto mi tylko na tym, zeby kto$ zrozumial, o co mi chodzi.

Uczylem si¢ niemieckiego w liceum, ale kiedy przyjechalem do Au-
strii, okazalo sie, ze ta nauka nie przygotowata mnie do komunikacji za
granica.

Najwiekszg trudnoscia byt dla mnie brak znajomosci jezyka. Naj-
trudniej wiedzieé, co chce sie powiedzie¢ po polsku, ale nie potrafi¢
tego przetozy¢ na jezyk niemiecki.

Badane dzieci uczeszczaly do placéwki przedszkolnej w Austrii, cho¢ nie
jest to obowiazkowy etap przygotowawczy do nauki szkolnej*. Rodzice chcie-

> Na temat dyskryminacji i nieréwnego traktowania dzieci powracajacych do

kraju pisaly: Szydlowska, P, Durlik, J., Grzymala-Moszczyniska, J. i Grzymata-Mosz-
czynska, H. 2017. (Nie)réwne traktowanie dzieci powracajacych w polskiej szkole.

Edukacja Miedzykulturowa. 2 (7), ss. 200—-224.

3 Na temat systemu edukacji w Austrii mozna przeczyta¢ w pracach: Baran, Z.

1997. Przedszkola w Austrii. Wychowanie w Przedszkolu. 9, ss. 530—532; Dziewulak, D.
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li, aby w przedszkolu dzieci nauczyly si¢ jezyka, wdrozyly sie do przestrze-
gania zasad, nauczyly si¢ wspélpracy, poznaly réwiesnikow i zintegrowaty
z dzie¢mi.

Poczatkowo dzieci mialy trudnosci z porozumiewaniem sie z réwiesni-
kami i nauczycielem. Czesto staraly si¢ porozumiewac za pomoca gestéw,
wykonywaly czynno$ci, obserwujac i nasladujac ruchy i zachowanie réwie-
$nikéw, niejednokrotnie nie braly udzialu w zabawach, nie wiedzac, na czym
polegaja. Ten okres adaptacji rodzice opisuja jako najciezszy i najtrudniejszy:

Najgorzej byto na poczatku. Kiedy Filip miat i$¢ do przedszkola, a nie
rozumial nic po niemiecku. Nie potrafil nic powiedzie¢. Cieszy! sie,
ze idzie do dzieci, a tak naprawde nie wiedzial, co go tam czeka. A ja
sie batam, ze bedzie si¢ bawit sam, Ze zacznie plakac i nikt nie bedzie
wiedzial czemu, ze dzieci beda sie z niego $mialy. A on wrécit z przed-
szkola u$miechniety.

Poczatki byly bardzo ciezkie. Kiedys przysztam do przedszkola i zo-
baczylam, ze moja cérka siedzi na fawce i ptacze. Okazalo sig, ze nie
poszla na religie. To byly zajecia dodatkowe. Nauczycielka nie wiedzia-
la, ze jest na nie zapisana. Dzieci poszly, a ona nie potrafila jeszcze
powiedzie¢ Pani, ze ona tez ma i$¢. Zostala sama, a ja przyszlam po nia
pozniej, tak jak miata skonczy¢ religie. Wtedy bardzo si¢ wystraszytam.
Ze jesteémy w obcym miejscu, bez znajomosci jezyka.

Po zakonczeniu edukacji przedszkolnej dzieci otrzymaty opinie od na-
uczycielki, w ktérej zawarte byly informacje dotyczace ich postepéw, pra-
cy w przedszkolu, integracji z réwiesnikami oraz zyczenia dobrego startu
w szkole. W jednej z opinii nauczycielka zwraca réwniez uwage na zacho-
wanie dziecka wobec kolegi, ktéremu pomagt sie ubra¢, chwalac jego poste-
powanie.

Opanowanie jezyka niemieckiego w mowie i piSmie, jak réwniez jego
rozumienie ze stuchu, przyczynilo si¢ do zmniejszenia stresu zwigzanego
z edukacja szkolna. Rodzice zwracaja rowniez uwage na dobry kontakt z na-
uczycielkami w szkole, ktére na biezaco informowaly o postepach dziecka,
jak réwniez obszarach, nad ktérymi dziecko powinno bardziej popracowac.
Obawy towarzyszyly rodzicom gléwnie przez pierwsze dni rozpoczecia przez

1997. Systemy szkolne Unii Europejskiej. Warszawa: Wydawnictwo ,Zak”; Igielska, B.
2004. Znad Modrego Dunaju. Gfos Nauczycielski. 35, ss. 200—224; Kopik, A. 2004.
Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna w krajach Unii Europejskiej. Nauczyciel
i Szkota. 3—4, ss. 20—36; Muszczynski, L. 2009. Naddunajski dualizm edukacyjny. Au-
striacki system edukacyjny. Dyrektor Szkoty. 1, ss. 36—39.
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dziecko edukacji szkolnej i zwiazane byly z przejsciem do nowej, nieznanej
dziecku placéwki. Utatwieniem zaréwno dla rodzicéw, jak i dzieci byly prze-
kazywane co roku informacje na pi$mie dotyczace rozpoczecia roku szkolne-
go, odbywajacego sie z tej okazji nabozenstwa, czasu trwania zaje¢ w pierw-
szym tygodniu czy mozliwosci zapisu dziecka na ,,opieke popotudniowy”

Ryc. 1. Opinia o dziecku konczacym edukacje przedszkolna w Austrii

Traismauer, Juni 2017
Lieber Filip!

Dein letztes Kindergartenjahr durfte ich Dich begleiten und unterstiitzen. Im September
2016 habe ich Dich kennen gelemnt und mir ist gleich aufgefallen, dass Du schon viele
Freunde im Kindergarten hast, die auf Dich gewartet haben und noch heute Deine
Freundschaft sehr schatzen.

Du hast Dich von Anfang an stets héflich, nett und freundlich mir und auch den Kindern
gegeniiber gezeigt. Du machst den Eindruck, dass du gerne in den Kindergarten gehst
und dass Du Dich fiir viele Sachen sehr begeistern kannst. Wie ich beobachten konnte,
hast Du im Laufe des letzten Kindergartenjahres sehr groe Fortschritte gemacht. Du
spielst und beschéftigst Dich mit Tisch- und Gesellschaftsspielen gleichermaRen gerne.
Ebenso kannst Du Dich auch uber einen langeren Zeitraum in den verschiedenen
Spielecken beschéftigen. Dabei hast Du immer wieder tolle Spielideen. Ebenso zeigst Du
Interesse in unseren Sitzkreisen und bist stets aufmerksam. Du beteiligst Dich an
Gesprachen und machst bei Liedern, Spielen... gerne mit.

Wenn Du Dich mal ablenken lasst, dann ist dies meist nur von kurzer Dauer. Du findest
immer wieder schnell zum Thema zuriick.

Auf meine Fragen kannst du passend antworten und Aufgaben, die ich Dir stelle kannst
Du gut umsetzen. Auf Dich kann man sich verlassen. Wenn jemand Hilfe benétigt bist Du
zur Stelle. Den jungeren gegeniber bist Du sehr hilfsbereit. So habe ich Dich dabei
beobachtet, wie Du Emir beim Anziehen geholfen hast, ohne dass ich Dich dazu
aufgefordert habe. Das war sehr schén von Dir.

Du kennst unsere Gruppenregeln und Du haltst Dich daran. Wenn Du einmal Hilfe oder
Unterstiitzung brauchst, weit Du, dass Du zu uns kommen kannst und Du fragst héflich
nach.

Besonders hervor heben méchte ich Dein Verhalten wahrend der Lernwerkstatt. Hier hast
Du Dich von Anfang an sehr gewissenhaft und selbstandig gezeigt. Und von mal zu mal
hast Du Dich noch mehr gesteigert und groRe Freude bei den verschiedenen Stationen
gezeigt. Du hast keine Probleme die gesamte Aufgabenstellung zu erfassen und wie
gewiinscht umzusetzen. Dabei zeigst Du Dich sehr geschickt. Du arbeitest zligig und sehr
ordentlich dabei.

Besondere Freude machen Dir die Bewegungseinheiten im Turnsaal. Du turnst sehr gerne
und man sieht dabei, dass Du schon eindeutig zu den gréReren gehérst. Sich mit anderen
messen macht Dir besonders Spal3, dabei bist Du aber auch nicht zu sehr enttéduscht,
wenn mal ein anderer besser ist wie Du.

Auch im Garten hast Du viel Freude. Vor allem mit den gleichaltrigen Buben aus der
Gruppe hast Du besonders viel SpaB.

Lieber Filip, ich wiinsche Dir fur Deinen weiteren Lebensweg alles erdenklich Liebe und
Gute.

Vor allem wiinsche ich Dir einen guten Start in der Schule und viele, neue Freunde.
Mé&gest Du stets liebe Menschen um Dich haben, die Dich begleiten und unterstiitzen.
Bleib weiterhin ein so fréhlicher Bub, der so viel Freude und Interesse an Neuem hat.

Deine Kindergartenpadagogin

Zrédlo: badania wlasne.
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Ryc. 2. Informacja dla rodzicéw dotyczaca rozpoczecia roku szkolnego
Schulbeginn 2018/19

Die Schule beginnt am Montag, 3. September 2018. Ab 7.30 Uhr ist die Schule gedffnet. Die
Schilerinnen und Schuler gehen in ihre Klassen.
Die 1. Klassen sind im 1.Stock.

Um 8.00 Uhr gehen die Schilerinnen und Schiler, die den Wortgottesdienst besuchen mit
ihren Lehrerinnen in die Stadtpfarkirche. Alle anderen Schilerinnen und Schiler bleiben in
der Schule.

Um 9.30 Uhr werden die Kinder am ersten Schultag entlassen. (lhr Kind wird bis 11.30 Uhr
beaufsichtigt, sollte es am ersten Tag die Nachmittagsbetreuung besuchen). ’
Die Nachmittagsbeireuung beginnt mit 03.09.2018.

Am Dienstag, Mittwoch, D stag und Freitag (1. Schulwoche) endet der Unterricht

« fUr die Vorschulgruppe um 10.35 Uhr
¢ fUrdie 1.Klassen, 2. Klassen, 3. Klassen und 4. Klassen um 11.30 Uhr.

Der Elternabend fir die Schulanfanger findet am Mittwoch, 5.9.2018 um 19.00 Uhr in der Klasse
Ihres Kindes statt.

Der Elf bend fir die Nachmittagsb g ist ebenfalls am Mittwoch, 5.9.2018 bereits um
18.00 Uhr in den R&Gumen der Nachmittagsbetreuung vorgesehen.

Unterrichtsende 2. Schulwoche:
Vorschulgruppe, 1. Klassen und 2. Klassen - immer 11.30 Uhr
3. Klassen und 4. Klassen - Mittwoch 12.30 Uhr- sonst 11.30Uhr

Mit freundlichen GriBen

Zrédlo: badania wlasne.

Rodzice chwalg austriacki system edukacji szkolnej, uwazajac, ze dzieci
bardziej niz w Polsce uczone sa wiedzy praktycznej, ktéra bedzie przydatna
w przysztosci, a przekazywanie gotowej wiedzy, ktéra uczniowie maja przy-
swoi¢, nie jest gtéwna metoda nauczania. Jako jedna z réznic zaznaczaja réw-
niez metode nauki pisania. W klasie pierwszej, aby nauczy¢ sie pisa¢ starannie,
dzieci pisaly w zeszycie wylacznie wielkimi literami.

Ryc. 3. Przykladowa strona z zeszytu ucznia klasy 2

WOb\h O\\QM(\N%Z """""""""

Heule 4 s Frster

\

er-Yaat-zionan "’b‘gé@ """"""
Bepe Blornen sind s O,

Bravo! OF

Zrédlo: badania wlasne.
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Zaréwno dla rodzicéw, jak i dla dzieci najwigksza trudno$¢ zwiazana z zy-
ciem poza granicami ojczyzny stanowito porozumiewanie si¢ w jezyku obcym.
Po opanowaniu jezyka niemieckiego rodzice zauwazyli znaczng poprawe w ak-
tywnym zyciu spolecznym i kulturalnym, cze$ciej sami rozpoczynali konwersa-
cje z sasiadami, wyjezdzali na organizowane spotkania i imprezy. Poczatkowo
zamknieci we wlasnym $rodowisku rodzinnym, stali si¢ otwartymi i aktywny-
mi czlonkami spotecznosci lokalnej. Dla dzieci porozumiewanie si¢ w jezyku
polskim i niemieckim nadal stanowi problem. Zdaniem rodzicéw dzieci coraz
lepiej méwia w jezyku niemieckim, a coraz wiecej stéw brakuje im w rozmo-
wach po polsku. Czesto zdarzaja si¢ sytuacje, w ktérych rozpoczynaja zdanie
w jezyku ojczystym i wplataja stowa z jezyka niemieckiego lub podczas roz-
moéw w jezyku polskim, nie rozumiejac danych zwrotéw, pytaja: ,.co to jest...?,
»CO to znaczy...?"

Rodzice zwracaja uwage, ze dla nich najwazniejsze jest zrozumienie wypo-
wiedzi i udzielenie odpowiedzi tak, by zostali zrozumiani, cho¢ czesto sa prze-
konani, ze uzyli stowa w niewlasciwej kolejnosci lub niewlasciwej odmianie.
Inaczej jest w przypadku dzieci. Nauka jezyka obcego w przedszkolu i dalsze
jej doskonalenie w szkole, a przede wszystkim stuchanie wypowiedzi réwie-
$nikow, z ktérymi podczas pobytu w placéwce porozumiewaja sie¢ w jezyku
obcym, sprawila, ze dzieci bardzo duza uwage zwracaja na akcent i poprawna
wymowe, niejednokrotnie poprawiajac wypowiedzi swoich rodzicéw. Jedno
z badanych dzieci, $miejac sig, wspomina sytuacje w szkole, podczas ktérej zZle
wypowiedzialo stowo i ttumaczylo réwie$nikom, ze powiedzialo je w jezyku
polskim:

Kiedys w szkole sie $miali. Bo powiedzialem ,halo” A przeciez méwi sie
»hallo” A ja powiedziatem do nich po polsku.

Przebywajac w Polsce, odwiedzajac rodzine w kraju ojczystym, dzieci nie-
jednokrotnie wypowiadaja zdania w jezyku niemieckim, szczegélnie podczas
zabaw z rodzenstwem lub samotnych. Nieswiadome komunikowanie sie w je-
zyku obcym ma réwniez miejsce w czasie réznych sytuacji, m.in. podczas
wycieczek w Polsce:

Kiedy$ w Polsce babcia zabrata dzieci do wesotego miasteczka. Poszli na
karuzele, Filip si¢ wystraszyl i zaczal krzyczeé: ,O mein Gott! O mein
Gott!”

Rodzice zwracaja uwagg, ze poczatkowo, gdy dzieci byly mniejsze, pod-
czas powrotow do kraju nie potrafily zrozumiec i dziwily sig¢, ze w Polsce
wszyscy mowia w jezyku polskim:
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Jak przyjezdzaliSmy do polski i szliSmy na plac zabaw, to Marysia pytata
dzieci: ,a ty méwisz po polsku?”

Kilka razy syn mnie zapytal: ,mamo, a w Polsce méwi sie po pol-
sku?’; albo byt zdziwiony, gdy jakas dziewczynka co$ do niego powie-
dziata i podbiegal do mnie i méwit po cichu: ,,ona méwi po polsku”
Wtedy mu odpowiadalam: ,bo jeste§my w Polsce”. Jak byl mniejszy, to
nie potrafif tego zrozumiec.

W ciekawy sposéb rodzice definiuja ,dom” Jako miejsce codziennego zy-
cia w Austrii, przestrzen, mieszkanie, budowle. Dla wszystkich jednak ,,dom
rodzinny” to nie miejsce w Austrii, w ktérym zyja, ale miejsce, do ktérego
zawsze moga wroci¢ w kraju ojczystym, miejsce, w ktérym sie urodzili, za
ktérym odczuwaja tesknote. Zauwazaja jednak, ze z uptywem lat stali sie
czlonkami spotecznosci lokalnej, tradycje i zwyczaje austriackie zaczely prze-
nikac ich zycie i przeplatac sie z polskimi:

Wydaje mi sig, ze zyjemy juz w dwdch kulturach. Z kazdej co$ bierzemy,
bo zadna nie jest gorsza ani lepsza. Obchodzimy rézne $wieta w Austrii
i w Polsce, $piewamy koledy po niemiecku i po polsku, jemy potrawy
polskie i austriackie.

Zycie w Austrii jest ciekawe. Nauczyli$my sie panujacych zwycza-
jow. Staramy sie¢ je obchodzi¢, ale pamigtamy tez o tym, co wynieslismy
z domu rodzinnego, wiec nasza kultura jest urozmaicona. Nawet na
Dziern Matki dzieci sktadaja mi zyczenia w Austrii w druga niedziele
maja, bo tak jest ten dzien tutaj obchodzony, a ja dzwonig do Polski 26
maja i sktadam zyczenia swojej mamie.

Zdaniem wszystkich rodzicéw Austriacy to bardzo otwarty i mily naréd.
Niejednokrotnie podczas wywiadéw podkreslali, ze w wielu sytuacjach mogli
liczy¢ na pomoc sgsiadéw i znajomych, ktérych poznali w Austrii. Interesu-
jace jest zdanie dwojki badanych, ktérzy uwazaja, ze pozytywny stosunek
starszych os6b wobec Polakéw wynika nie tylko z checi pomocy, ale réwniez
ze $wiadomosci loséw historycznych obydwdéch krajow. Niejednokrotnie na
stowa, ze sa Polakami, styszeli odpowiedzi: ,a my w przesztosci zrobilismy
wam tyle ztego”

W opinii rodzicéw zycie w Austrii przynosi przede wszystkim korzysci
materialne. Wsrdd zalet dostrzegaja oni réwniez nauke jezyka, poznanie
innej kultury, tradycji, poznanie historii kraju, zwiedzanie pieknych miejsc,
zdobycie nowych do$wiadczen, zwiekszenie samodzielnosci, niezaleznosci,
radzenia sobie w ciezkich sytuacjach. Zdaniem badanych réznice kulturowe
sprzyjaja ksztaltowaniu postaw tolerancji i otwartosci, a Polska jest krajem
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mniej tolerancyjnym i bardziej zamknietym na réznorodnos¢. W spoteczen-
stwie austriackim cenig natomiast poszanowanie dla odmiennych kultur i ich
réwnosc.

Zycie w $rodowisku zréznicowanym kulturowo wiaze si¢ z przejawianiem
okreslonych zachowan wzgledem kultury mniejszosciowej i kultury domi-
nujacej. Charakterystyczna cecha badanych rodzin jest silna identyfikacja
z dwiema kulturami, okres$lajaca , cztowieka pogranicza”. Badani biora ak-
tywny udzial w zyciu spotecznym i kulturowym spotecznos$ci dominujacej,
kultywujac jednocze$nie kulture rodzima. Daza oni do poznania i integracji
z kultura w kraju przyjmujacym, co stanowi element zaltozen edukacji mie-
dzykulturowej, majac jednoczes$nie sSwiadomo$¢ wlasnej odrebnosci, tesk-
noty za ojczyzng. Potwierdza si¢ stanowisko Pawla Boskiego (2010, s. 548),
iz ,przebywajac przez czas dluzszy lub na state w obszarze oddzialywania
kultury odmiennej od macierzystej, cztowiek staje sie¢ w jakim$ stopniu dwu-
kulturowy”.

Konkluzje

Wioletta Danilewicz (2008, s. 288) zwraca uwage, iz migracja jest jedna
z mozliwosci zycia w ponowoczesnym $wiecie. ,Niektorzy korzystaja z niej
w mys$l Kic et nunc: jesli moge sprobowac, dlaczego tego nie zrobic. Inni trak-
tuja ja w kategoriach szansy, jeszcze inni podejmuja ryzyko. Wszyscy ksztat-
tuja wlasna biografie, poszukujac wlasnego miejsca” Wyjazd calej rodziny
za granice nie oslabia wiezi rodzinnych, jak by¢ moze w przypadku wyjazdu
jednego z czlonkéw®. Rodzina staje za to w obliczu innych trudnosci, wsréd

* J. Nikitrowicz wyréznia 4 typy tozsamosci kulturowej. Nikitorowicz, J. 2001.
Pogranicze, tozsamosc, edukacja miedzykulturowa. Bialystok: Wydawnictwo Uniwer-

syteckie ,Trans Humana’, s. 86.

> Na temat trudnosci, funkcjonowania rodziny, relacji matzeriskich podczas

migracji jednego z malzonkéw mozna przeczyta¢ miedzy innymi w pracach: Bec-
ker-Pestka, D. 2012. Rodzina w obliczu migracji zarobkowej. Colloquium Wydziatu
Nauk Humanistycznych i Spotecznych AMW. 1, ss. 9-26; Danilewicz, W. 2010. Rodzi-
na ponad granicami. Transnarodowe doswiadczenia wspdlnoty rodzinnej. Bialystok:
Wydawnictwo Akadrmickie ,Trans Humana”; Gagat-Matula, A. i Smalej, O. 2014.
Komunikacja w malzenstwach do$wiadczajacych rozlaki migracyjnej. W: Nikitoro-
wicz, J., Muszynska, J. i Bo¢winska-Kiluk, B. red. Od wielokulturowosci miejsca do
miedzykulturowosci relacji spotecznych. Wspétczesne strategie kreowania przestrzeni
zycia jednostki. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”; Tarka, K. 2014. Sytuacja



216 KOMUNIKATY Z BADAN

ktérych edukacja dzieci zajmuje pierwsze miejsce. Rodzice nie tylko obawia-
ja sie trudnosci w zwigzku z podjeciem nowej pracy w obcym miejscu, ale
przezywaja stres zwigzany z adaptacja, integracja i edukacja swoich dzieci.

Zycie w innej, obcej kulturze stwarza wiecej okazji do ksztattowania
otwarto$ci na innych i wyjscia poza wtasna kulture niz srodowisko jedno-
rodne kulturowo. Zamkniecie sie na odmiennos¢, separacja i etnocentryzm
nie sprzyjaja sytuacjom wchodzenia w interakcje i wymiany doswiadczen.
W sytuacji przebywania na state lub tymczasowo w odmiennym kulturowo
srodowisku warto dostrzec w niej wartos¢ i szanse na rozwdj. Na interesuja-
cy aspekt rozwoju w $rodowisku zréznicowanym kulturowo zwraca uwage
Alina Szczurek-Boruta (2001, s. 134), zdaniem ktérej ,czlowiek podlegajacy
procesom socjalizacji i wychowania w warunkach wielokulturowosci jest re-
latywnie lepiej przygotowany do kontaktu z innymi, komunikacji miedzykul-
turowej w poréwnaniu z mieszkanicami §rodowisk monokulturowych” Grupy
mniejszo$ciowe poprzez zycie na pograniczu maja lepsza okazje do zdoby-
cia wiedzy kulturowej na temat grupy dominujacej, ale réwniez do nabycia
kluczowych kompetencji w zakresie porozumiewania si¢ w jezyku obcym.
Badani niejednokrotnie zwracali uwage na zycie w obszarze pogranicza, jako
miejsca dajacego wiele mozliwosci wlasnego rozwoju, ale réwniez wlasnego
poznania, ksztaltowania pozytywnych postaw, szacunku do drugiego czto-
wieka, dla odmiennosci i réznorodnosci.

Nalezy jednak zwrdci¢ uwage, ze rozpoczecie edukacji w szkole za granica
to ciezki okres dla dziecka, ktére nie porozumiewa si¢ w jezyku obcym, a sy-
tuacja stresu moze si¢ powtdrzy¢ po raz kolejny, kiedy dziecko wraca do kraju
i kontynuuje nauke w Polsce. Réznice w programie nauczania, zasobie zdoby-
tych wiadomosci, a przede wszystkim braki jezykowe, przyczynic si¢ moga do
niepowodzen edukacyjnych, wycofania w kontaktach z réwiesnikami, a dla ro-
dzicéw by¢ powodem do niepokoju i obawy o dalsze ksztalcenie swoich dzieci.

Rodziny mieszkajace w obszarze pogranicza rozumianego jako miejsce
spotkania kultur napotykaja na swej drodze wiele trudnosci, szczegélnie
zwiazanych z procesem komunikowania sie, ale zarazem otrzymuja szanse,
jakich nie dostarcza §rodowisko monokulturowe — poznania, zrozumienia,
zycia w §rodowisku réznorodnym, z ktérego czerpa¢ mozna wiele korzysci
dla wlasnego rozwoju.

Z punktu widzenia badan dotyczacych tematyki wielokulturowej cieka-
wym kierunkiem byloby przeprowadzenie prac badawczych po zakornczeniu

dziecka w rodzinie migracyjnej. Studia i Prace Pedagogiczne. 1, ss. 169-180.
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edukacji dzieci w Austrii i ich dalszych planéw zyciowych, edukacyjnych
i dylematéw tozsamosciowych lub — w sytuacji powrotu do ojczyzny badan
w obszarze kontynuowania edukacji w polskiej szkole, trudnosci, réznic
w zakresie posiadanej wiedzy i umiejetnosci czy integracji z réwiesnikami.
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Families of the Polish origin living in Austria - the difficulties
and benefits of the life on cultural borderlands. Case studies

Abstract: The verge, understood as a place where two cultures meet, may on the
one hand bring a lot of benefits for the life and development of an individual; on
the other hand it can cause plenty of problems and dilemmas. In the following
work the conception of multicultural education created by Jerzy Nikitorowicz has
been used, and the examinations have been based on the method of individual
cases. The empirical material being the basis of the dissertation has been col-
lected by original questionnaires, interviews and analysis of the documents. The
results of the examinations describe struggles of parents and their children in the
“receiving” country as well as benefits and good points which they notice in the
fact of living outside Poland.

Keywords: cultural borderlands, multiculturalism, families of Polish origin, inter-
cultural education, case study
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Miejsce samorealizacji w systemie preferowanych
wartos$ci w szkole w opiniach nauczycieli szkél
dla mniejszosci i wiekszosci ze Srodowisk
wielokulturowych krajow Grupy Wyszehradzkiej

Streszczenie: W artykule podjety zostal temat samorealizacji w systemach pre-
ferowanych wartosci w szkotach w $rodowiskach wielokulturowych. Wskazanie
samorealizacji jako warto$ci wynikajacej z obowiazujacych w naszej cywilizacji
zasad automatycznie przesadza o jej wartosci w hierarchiach wartosci w szkole.

Wskazane zostaly te systemy poréwnawczo w sgsiednich szkotach dla mniej-
szosci i dla wiekszosci ze srodowisk wielokulturowych z mniejszos$cia autochto-
niczna: niemiecka w Polsce; polska w Republice Czeskiej; wegierska na Stowacji;
stlowacka na Wegrzech. Wyniki badan wskazuja, ze wyréznione warto$ci réznia
sie w zaleznosci od panstwa czy typu szkoty (mniejszosci vs wiekszosci), jednak
samorealizacja we wszystkich panstwach i typach szkét zajmuje niechlubne ostat-
nie miejsca.

Stowa kluczowe: samorealizacja, system warto$ci, szkola na pograniczach

Wprowadzenie: samorealizacja jako wartos¢

W obszarze naszej cywilizacji obowiazuje zasada, ze ,warto$ci $wiata nalezy
odlicza¢, zaczynajac od jednostki ludzkiej” (Obuchowski, 1993, s. 9), zatem
zasada podmiotowego standardu ewaluacji (Obuchowski, 1993, s. 9): sie-
bie jako Zrédia swego postepowania; celéw jako przedmiotu swoich intencji;
$wiata jako szansy swoich mozliwosci. Oznacza to, ze standardem jest przy-
gotowanie ucznia do podmiotowosci rozumianej jako ,podmiot decyzyjny”
(Poleszczuk, 2002, s. 15). A postulat ten i wymieniona zasada formuluja za-
dania szkoly jako przygotowanie uczniéw do samorealizacji. Bowiem wiasnie

! Szersze oméwienie w kontekscie wprowadzenia do problematyki komunikacji

z Innym w $rodowiskach wielokulturowych zobacz w pracy Katarzyny Olbrycht (Ol-
brycht, 2003).
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w typowych ,humanistycznych” ujeciach pojecie Ja, jak ujmuje to Tadeusz
Lewowicki, bywa traktowane jako symbol samookreslenia i samorealizacji
(Lewowicki, 1993, s. 596). Za$ zadanie pedagogéw w stosunku do uczniéw
definiuje Tadeusz Kotarbinski analogicznie do zadan etyki: ,etyka usituje
wskazaé dzialania, pedagogika natomiast pragnie wytyczy¢ drogi ksztalto-
wania dyspozycji do dzialan’” (Kotarbinski, 1993, s. 199).

Samorealizacja jest zatem warto$cia niewatpliwie zobowiazujaca do po-
dejmowania oddzialywan pedagogicznych, a zadania szkoty w kontekscie wy-
mienionych zasad i postulatu sa jasno wytyczone — zobowigzuja do odkrywa-
nia i wspomagania sposob6w samorealizacji, pozwalajacej przede wszystkim
na traktowanie ,$§wiata jako szansy swoich mozliwosci” Zadania te jednak
sa wielorako uwarunkowane, m.in. przynaleznoscia do etnikum: ,Zaraz na
poczatku nalezy wyjasni¢ ewentualne niejasnos$ci co do zwiazku stylu zycia
z planowaniem zycia. Podzialy klasowe i inne fundamentalne linie podziatéw
spolecznych, jak te zwiazane z plcia i etniczno$cia, mozna cze$ciowo zdefi-
niowa¢ w kategoriach nieréwnego dostepu do réznych form samorealizacji
i uzyskiwania nowych podstaw dziatania” (Giddens, 2001, s. 9).

Wskazanie w niniejszym artykule miejsca samorealizacji w hierarchii pre-
ferowanych wartosci szkoly w ramach srodowisk wielokulturowych z mniej-
szo$cig autochtoniczng sprawy te problematyzuje o spojrzenie uwzgled-
niajace mozliwe rézne ich ujecia w sasiadujacych szkotach dla mniejszosci
i wiekszo$ci. Mozna tak domniemywac ze wzgledu na mozliwe rézne okre-
$lanie przez mlodziez swoich mozliwosci i intencji wskazujacych oczekiwana
jakos¢ zycia (Urban, 2014a), a zatem mozliwo$¢ wykorzystania szans zycio-
wych?® Pojawia si¢ w tym kontekscie pytanie, jak szkota pogranicza pojmuje
i wspomaga wykorzystywanie szans przez mlodziez; w szczegélnosci chodzi
o szanse wynikajace z dorastania w wielokulturowym $rodowisku.

Podjete rozwazania sa cze$cia problematyki dotyczacej systemu prefero-
wanych warto$ci szkoly i poszerzona interpretacja — teoretycznym osadze-
niem tematu — rozwazan dotyczacych miejsca samorealizacji®. Temat toz-
samosci mlodziezy ujety z punktu widzenia wyzej wymienionych kryteriéw

> Te ,Weberowskie pojecia lacznie — szans zyciowych i apropriacji (zawlaszczania

przez pewne grupy) — w nowych ujeciach” pojawiaja sie¢ nawet w najnowszych wskaz-
nikach tak jak stare, a nawet sa spotegowane (Baranowski, 2009, s. 136).

3 Artykut jest zwarta i poszerzona wersja opracowania pojecia samorealizacji jako
wartosci, ktére w rozproszonym ujeciu znajduje sie w autorskiej rozprawie (Urban,
2014a), natomiast prezentowane tu wyniki badan dotycza innego okresu.
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— dyspozycji do dzialan w kontekscie samorealizacji (kreatywnie i zgodnie
z wlasnymi intencjami), okreslania swojej szansy w §wiecie i wizji tego Swiata
— jest rozwijany w tym artykule ze wzgledu na przynalezno$¢ do mniejszosci
narodowych vs wiekszosci, w konsekwencji ,bycie absolwentem” szkoly dla
mniejszos$ci vs szkoty dla wigkszo$ci*. Zatem pytanie brzmi: Jak szkoly po-
granicza pojmuja swe zadanie ksztaltowania uniwersalnych wartosci w kon-
tekscie wielokulturowosci?

Zaprezentowanie w niniejszym artykule systemow realizowanych warto$ci
szkoty w opiniach nauczycieli szkét dla mniejszosci i wiekszosci ze $rodo-
wisk wielokulturowych krajow Grupy Wyszehradzkiej sytuuje si¢ we wska-
zanej konwencji oczekiwan roli szkoly w przygotowaniu do wyboru wartosci
w demokracji. Wskazanie w dalszym ciagu realizowanych hierarchii wartosci
szkot ujawnia zaleznosci tych wyboréw od typu szkoly i jej rodzaju®. W ni-
niejszym artykule zwrécono uwage w szczegé6lnosci na ,niechlubne” miejsce
»samorealizacji” w tych hierarchiach.

* Badanie postaw ze wzgledu na przynalezno$¢ do mniejszosci narodowych napo-
tyka niewatpliwie trudno$ci wskazane przez Jerzego Szackiego w badaniach narodu,
ajednym z podanych przez autora rozwigzan jest odwolanie sie do instytucjonalizacji
(w niniejszej pracy — ,,szkoty”) (Szacki, 2004, s. 56).

»Szkota” — chodzi o licea dla mniejszosci i dla wiekszo$ci w $srodowiskach
z mniejszoscia autochtoniczng — w niniejszym artykule wystepuje tu w dwu znacze-
niach. Po pierwsze — opisywana jako ,typ szkoly” (,szkola” okreslana jest ze wzgledu
na umiejscowienie w panstwie). W tym znaczeniu ,typ szkoly” — zaréwno dla mniej-
szosci, jak i wiekszo$ci — pokazuje ja jako szkote danego panistwa. Po drugie — opisy-
wana jako ,rodzaj szkoty” — ,szkota” okreslana jest ze wzgledu na szkote dla mniejszo-
$ci vs szkote dla wiekszosci w danym $rodowisku. W badaniach — przeprowadzonych
w 2011 i 2013 roku w $rodowiskach z mniejszoscig autochtoniczng — wyréznione
zostaly szkoly dla grup mniejszosci i szkoty dla wspétzyjacych z nimi wiekszosci —
grup odniesienia poréwnawczego. Hierarchie (wyznaczone jako obowigzujace dla roku
2010) to oceny nauczycieli licedw ogdlnoksztalcacych dla mniejszosci narodowych
(,licea dla mniejszo$ci” w Polsce w artykule oznaczajg licea z klasami dla mniejszo-
$ci — w czasie badan brak bylo tego rodzaju szkét) i sasiednich szkét dla wiekszoséci
(facznie 568 nauczycieli) ze srodowisk z mniejszo$cia: niemiecka w Polsce; polska
w Republice Czeskiej; wegierska na Stowacji; stowacka na Wegrzech. Doktadny opis
konceptualizacji badan ,szkoty” dotyczacy ocen dla roku 2004 (przeprowadzonych
tak samo i facznie dla roku 2010), tj. wyréznienia ,typu” i ,rodzaju” szkoly, ich doboru
i doboru grup nauczycieli patrz w rozprawie J. Urban (Urban, 20144, ss. 295, 307-319).
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Standardy europejskie a myslenie o edukacji w UE

Podstawa wyznaczania standardéw europejskich jest aksjologia, ktéra ujawnily
dyskusje towarzyszace pracom nad ,Konstytucja dla Europy’, a ktéra: ,Zawiera
zaréwno wartosci »iberalne«, wyrazone w wartosci wolnosci, jak i wartosci
»komunitarystyczne« skonceptualizowane w wartos¢ solidarnosci” (Bunikow-
ski, 2006, s. 3). Pomimo Ze nie stanowila wiazacego prawa i niewiadomy byl jej
los, dyskusje dotyczace jej postaci wnosily nowe tresci do aksjologii prawa kon-
stytucyjnego Unii Europejskiej, okreslonej gtéwnie przez Traktat z Maastricht
(Bunikowski, 2006, s. 6). Wzmocnienie dyskutowanej aksjologii Konstytucji
dla Europy stanowifa Karta Praw Podstawowych, ktdrej systematyka determi-
nuje hierarchie wartos$ci, we wskazywanej kolejnosci (Bunikowski, 2006, s. 3):
godno$¢, wolno$¢, réwnosc i solidarnosé. Kolejno zatem godno$¢ jako esencja
humanizmu, wolnos$¢ jako respektowanie idei liberalnych oraz gwarantujace
tendencje integracji spotecznej — rownos¢ i solidarnos¢.

Umiejetno$¢ wyboréw wartosci przez mlodziez przywolywana jest tez
jako przygotowanie do obywatelstwa w demokratycznym spoleczenstwie:
»Demokracja wymaga od absolwentéw szkot nie tylko spolecznej, ale tak-
ze politycznej dojrzalosci, totez niezmiernie wazne jest przygotowywanie
mlodego pokolenia do odpowiedzialnego wyboru wartosci i podejmowania
zgodnie z nimi decyzji” (Sliwerski, 2013, s. 18).

Nalezy jednak podkresli¢, Ze nieobojetne jest rozumienie wartosci, jej
miejsce w hierarchii innych warto$ci oraz w jakim kontekscie aksjologicz-
nym jest umieszczona — jak pisze J. Marianski (Marianski, 2016) w kontekscie
»godnosci’;, jednak mozna przyjaé, ze dotyczy to wszystkich wartosci. Zatem
nieobojetne sa — jak bedzie wskazane — sposéb przekazu i umiejscowienie
warto$ci w hierarchiach okreslanych przez szkote.

Myslenie o edukacji w Unii Europejskiej jest wielotorowe — zauwaza Mi-
chat Sitek (Sitek, 2009, s. 275) i wskazuje na mozliwo$¢ wyréznienia dwu
podstawowych dyskurséw edukacyjnych — symboliczny wspdlnototworczy
(dawniejszy, lecz nadal silnie obecny) i nowszy, wiazacy edukacje i szkole-
nia z idea jednolitego rynku: ,Swoja obecno$¢ zaznaczy! on juz pod koniec
lat 80., jednak przelomowe znaczenie dla jego wzmocnienia mialo przyjecie
w 2000 roku tzw. strategii lizbonskiej, w ktérej edukacje i szkolenia uznano
za podstawe budowania wzrostu gospodarczego oraz umacniania sp6jnosci
spotecznej. GIéwne miejsce w tym dyskursie zajmuje perspektywa uczenia
sie przez cale zycie. (...) Podejscie to stawia w centrum efekty uczenia sig,
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czyli to, co uczacy sie wie, rozumie i co jest w stanie zrobi¢ (w odréznieniu od
tradycyjnego skupiania uwagi na tresciach ksztalcenia), a co tylko cze$ciowo
jest efektem szkolnictwa” (Sitek, 2009, s. 275).

Tozsamos¢ szkoly a hierarchie preferowanych wartosci
w szkole - spojrzenie nauczycieli®

Wizja szkoly jest ,bagazem” i ,wizytéwka” ucznia do przysztego zycia. Szkota
(Urban, 20144, s. 122) jako instytucja edukacyjna ksztattuje proces budowa-
nia wlasnej tozsamosci ucznia i ,posiadana przez siebie pewna tozsamoscia
wpisuje czlowieka w zycie spoleczne i nadaje mu swoim autorytetem pewnej
jakosci jego wlasnej tozsamosci (Nowak, 2009, s. 32)”. Zatem nieobojetna
jest postac szkoly i jej przekaz. Szkola odgrywa tez decydujaca role w alo-
kacji jednostek w hierarchii spotecznej (Domarnski, 2004, s. 201), a w trud-
nych warunkach pogranicza jej odpowiedzialno$¢ jest zwielokrotniona i tym
wieksza, ze w szkole na pograniczach zwielokrotnione s i trudniej uchwytne
uwarunkowania.

Szkofla jest niebagatelnym wyznacznikiem postrzegania §wiata spoleczne-
go — poprzez wlasna wizje ksztaltujacym mozliwe jego rozumienia zaréwno
przez aktywnos¢, jak i przez zaniechanie dziataii. Bowiem oswoi¢ mozna
rézne postawy — powtdérzmy: ,zaréwno to, co wspiera szkotle i uczace sie
w niej podmioty, jak i z dobrym skutkiem wszystko, co dla niej krzywdzace.
(...) Oba ujecia w praktyce szkoly znacza jej tozsamos¢ (Preuss-Kuchta, 2009,
s. 19)”. Szkota moze by¢ ujmowana z réznych perspektyw’, a punktu widzenia
wychowania mlodziezy w spoleczno$ciach wielokulturowych wazne jest, ja-
kie — w kontekscie ksztaltowania tozsamosci, w tym wykorzystywania szans
zyciowych — hierarchie wartosci szkota proponuje.

Hierarchie wartosci w pracy szkoly wyznaczaja nauczyciele, a te z kolei sa
wyznacznikiem planéw zyciowych mlodziezy. Warto$ci sa waznymi regulato-
rami wyznaczajacymi ksztalt zycia spolecznego, zatem uznawane przez ludzi
hierarchie wartosci, dazenia i plany zyciowe stanowily i stanowia przedmiot ba-
dan wielu nauk, a refleksja podejmowana przez filozoféw ma najdtuzsza tradycje

® Dalszy ciag artykutu to nieco zmieniona i uzupetniona cze$¢ podrozdziatu 6.3.
(lecz w niniejszym artykule z uwzglednieniem wynikéw badan dla roku 2010) i cze-

$ciowo 1.2.2 cytowanej rozprawy autorki (Urban, 2014a).

7 Bogustaw Sliwerski wymienia perspektywe polityczna, prawng, filozoficzna,
pedagogiczna, socjologiczna, wskazujac jednoczes$nie potrzebe uwzgledniania ich

przenikania sie (Sliwerski, 2013, s. 11).
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(Lewowicki, 1992, s. 122): ,, Trudnosci i niedoskonalosci zglebiania ztozonych
spraw aksjologii, indywidualnych i spotecznych celéw zyciowych i motywacji,
obrazu i uwarunkowan dazen — i wielu innych zagadnien dotyczacych $wiata
idei i warto$ci oraz zachowan czlowieka — nie odwodza jednak (i stusznie) ani
profesjonalnych badaczy, ani tez ludzi pozazawodowo zainteresowanych wspo-
mnianymi kwestiami od préb poznawania tego, co wyznacza sens zycia, dazenia
i postepowania czlowieka (jednostki, matych i duzych grup) (Lewowicki, 1992, s.
122)". O realizacji celéw na lekcji decyduje nauczyciel. To on swoja postawa prze-
kazuje najwazniejsze hierarchie wartosci® i realizuje je w procesie dydaktycznym.

Pozostajac na zasygnalizowaniu nierozwigzalnos$ci spraw zwigzanych ze
zrozumieniem nasycenia aksjologicznego poje¢ dotyczacych zaréwno toz-
samosci, jak i wiezi spotecznych, przyjrzyjmy si¢ hierarchiom wskazywanym
przez nauczycieli.

Pytanie o preferowane hierarchie wartosci w szkole na pograniczach do-
tyczy réznych kulturowo szkét: Czy nauczyciele szkét dla mniejszosci i szkét
dla wiekszosci postrzegaja realizowane hierarchie wartosci w szkole w ten
sam spos6b? W artykule wyszczegélnione zostaly — wskazywane ze wzgledu
na ich waznos$¢ — wartosci’: godno$¢, wolnos¢, sprawiedliwos$é, szacunek,
zaufanie, odpowiedzialno$¢ i tolerancja. Do wyznaczenia hierarchii zostala
dodana warto$¢ wymieniana w pedagogice — samorealizacja. Jest to warto$¢
niewatpliwie zobowiazujaca do oddzialywan pedagogicznych, tj. wspomaga-
nia jej odkrywania, bowiem — jak juz wskazano (za: Lewowicki, 1993) wlasnie
w typowych ,humanistycznych” ujeciach pojecie ,ja” bywa traktowane jako
symbol samookreslenia i samorealizacji. W ujeciach filozoficznych ujmuje
sie takze tozsamos$¢ jako nalezaca do sfery samorealizacji cztowieka (Dybel
i Wrébel, 2008, ss. 186—187), a zatem tak sformutowane zadanie pedagogiki
wytycza jej wymogi aksjologiczne (Gérniewicz, 1997, s. 59).

Sformulowane zostalo pytanie, jak w poszczegélnych krajach, a takze w za-
leznosci od szkoly mniejszo$ci—wiekszosci widza nauczyciele cele i zadania
szkoly w zakresie wdrazania wartosci i przygotowania do ich realizacji. Usta-
nowione w zakresie Spraw tozsamosci i wiezi spotecznych' hierarchie — przy
wymienianiu tak istotnych warto$ci — miaty na celu wytonienie najwazniej-

8 Przyjmujac definicje postawy za Florianem Znanieckim (,jednostkowy prze-

ciwczlon wartosci spotecznej”), jak cytuje Stefan Nowak (Nowak, 1973, s. 22).

® Wprowadzone skrétowo w artykule, a rozwiniete w czesci teoretycznej przywo-
tywanej rozprawy autorki (Urban, 2014a).

10 Okreslane hierarchie ujmuja (patrz tabela 1) wartosci: godno$¢ — tolerancja —

wolnos¢ — odpowiedzialno$¢ — sprawiedliwo$¢ — zaufanie — szacunek — samorealizacja.
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szych i specyficznych zgodnosci i ,odstepstw” — zaréwno w obrebie szkét dla
mniejszosci oraz w obrebie szkoét dla wiekszosci, jak i dla szkél w obrebie po-
szczeg6lnych srodowisk (panstw).

W niniejszym artykule na podstawie uzyskanych wynikéw (tabela 1) na-
lezy zauwazy¢ wartosci o najwyzszych uzyskanych rangach i w tym kontek-
$cie spodziewanag jako najwazniejsza w szkole ,,samorealizacje” jako wartos¢
uzyskujaca w rangowaniu najnizsza pozycje. W dalszym ciaggu wskazane sa
najwazniejsze zgodnosci i rozbiezno$ci wedlug panstw, tj. szk6t mniejszosci
i wiekszosci z tych samych §rodowisk, by na tym tle zobaczy¢/podkreslic
zgodne najnizsze usytuowanie samorealizacji w ustanawianych hierarchiach.

Pierwsze miejsce w szkotach dla mniejszosci (w Polsce szkoty z klasami
dla mniejszos$ci) zajmuja: w Polsce — godno$¢, wolno$é, odpowiedzialnosé,
sprawiedliwosc i szacunek; w Czechach — odpowiedzialno$¢, sprawiedliwos¢
i zaufanie; na Stowacji — wolno$¢; na Wegrzech — tolerancja. Pierwsze miej-
sce w szkotach dla wigkszos$ci zajmuja: w Polsce — tolerancja; w Czechach —
odpowiedzialnos$¢; na Stowacji — godnosé; na Wegrzech wolnosc i tolerancja.

Tabela 1. Hierarchia realizowanych w szkole wartosci Spraw tozsamosci i wiezi spotecz-
nych w ocenach nauczycieli ze szkét dla mniejszosci i szkoét dla wiekszosci

Wartosci hierarchii: Spraw tozsamo- M W

Sci i wigzi spolecznych PL | CZ | SK | HU | PL | CZ | SK | HU
A — godnos¢ 1 5 6 8 4 4 1 3
B — tolerancja 6 7 5 1 1 3 3 1
C - wolnos¢ 1 5 1 3 7 2 2 1
D — odpowiedzialnos¢ 1 1 3 2 3 1 5 4
E — sprawiedliwos$¢ 1 1 2 4 4 4 4 5
F — zaufanie 7 1 4 5 4 8 5 7
G — szacunek 1 4 7 6 2 6 7 5
H — samorealizacja 8 8 8 7 8 7 8 8

Legenda: W tabeli podane sg rangi przyznane przez nauczycieli dla wymienionych
w tabeli warto$ci nazwanych hierarchia Spraw tozsamosci i wiezi spolecznych. Miejsce
w hierarchii dla wymienionych wartosci okreslane jest osobno w szkotach M (W) —
licea ogdlnoksztalcace z wykladowym jezykiem nauczania mniejszosci (wigkszosci),
a w kolumnach wskazane sa rangi przyznane przez nauczycieli: PL — licea w Polsce;
CZ - licea (gimnazja*) w Republice Czeskiej; SK — licea (gimnazja*) na Stowacji; HU
— licea (gimnazja*) na Wegrzech; * gimnazjum w CZ, SK, HU to odpowiednik liceum
w PL. Okres$lane przez nauczycieli hierarchie dla realizacji wartos$ci w szkotach w ba-
daniach (patrz przypis 37) ujete byly poréwnawczo jako rangi przyznawane dla lat
2004 i 2010, a chociaz $rednie ocen nieznacznie si¢ réznig, to uzyskane rangi ocen dla
tych lat sa takie same. W niniejszym artykule rangi dotycza ocen nauczycieli dla roku
2010 (dla roku 2004 opracowanie w: Urban, 2014a, ss. 460-467).
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W szkotach dla mniejszosci zastuguje na uwage duze zréznicowanie usy-
tuowania w hierarchiach godnosci (PL — 1; HU - 8), tolerancji (HU — 1; PL/
CZ - 6/7), zaufania (CZ — 1; PL — 7) i szacunku (PL — 1; SK — 7) w hierar-
chiach zadan szkoly w opiniach nauczycieli. W szkotach dla wiekszosci tego
typu réznice dotycza wolnosci (PL — 7; HU — 1).

Zgodno$¢ w szkotach mniejszosci i wiekszosci wedtug krajow pokazuje
inna perspektywe: w Czechach odpowiedzialnos¢ (M/W: 1/1), w Polsce sza-
cunek (M/W: 1/2), na Stowacji wolno$¢ (M/W: 1/2), na Wegrzech tolerancje
(M/W:1/1).

Nalezy jednak podkresli¢ zgodno$¢ zadziwiajaca, bo dotyczaca preferencji
szkoly — umieszczanie w obydwu typach szkét i we wszystkich srodowiskach
na korncu samorealizacji, wartosci z punktu widzenia zadan szkoly w stosun-
ku do ucznia najwazniejszej. Samorealizacja jest konsekwentnie umieszczana
na ostatnich miejscach (7-8) we wszystkich grupach.

Powtérzmy, obowiazujaca w obszarze naszej cywilizacji zasada, ze ,war-
tosci $wiata nalezy odlicza¢, zaczynajac od jednostki ludzkiej” (Obuchowski,
1993, 5. 9), formuluje zadania szkoly jako przygotowanie uczniéw do samo-
realizacji — zasady podmiotowego standardu ewaluacji (Obuchowski, 1993,
s. 9): siebie jako Zréda swego postepowania; celéw jako przedmiotu swo-
ich intencji; $wiata jako szansy swoich mozliwosci. Postulat ten zgodny jest
z zadaniami szkoly rozumianej jako organizacja powotana do realizowania
okreslonych dla niej cel6w, ma ona wspomagac wydobycie specyfiki tkwiacej
w podmiocie (Drucker 1999, s. 164).

Uwagi koficowe

W kontekscie samorealizacji rozwaza si¢ problematyke statuséw i zwigza-
nych z nimi ,szans zyciowych’, a to takze sprawa rozumienia ,jakosci zycia”
W definicjach ,jakosci zycia” wyrdznia sig¢ grupe definicji, uwzgledniajaca
podmiotowe potrzeby (szczegdlnie te wyzszego rzedu zwigzane np. z sa-
morealizacja czy stopniem satysfakcji z zycia kulturalnego), wprowadzajac
ponadto koncepcje subiektywnej badz tez ,postrzegane;j” jakosci zycia (Trze-
biatowski, 2011, ss. 28—29).

W Europejskich Ramach Odniesienia wymienia si¢ osiem dziedzin kom-
petencji kluczowych (Rabczuk, 2012, s. 352), ktérych rozwijanie traktuje
si¢ jako niezbedne, jako ogét podlegajacych ,transferowi i wielofunkcyjnej
wiedzy, umiejetnosci i postaw niezbednych kazdej jednostce do jej samore-
alizacji i rozwoju osobistego, integracji spotecznej oraz zycia zawodowego”
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(Rabczuk, 2012, s. 352), a ktére mozna charakteryzowac jako zgodne z po-
stulatami edukacji dla zréwnowazonego rozwoju (Urban, 2014b).

Tadeusz Lewowicki podkresla samorealizacje w konteks$cie aksjologicz-
nym: ,W spojrzeniu na sfere publiczna i jej moralno$¢ wlasciwe wydaje sie
nawigzanie do (...) ponadczasowych, uniwersalnych wartosci — takich jak
m.in. wolno$¢, pokéj, prawo do (godnego) zycia, demokracja, podmiotowos¢
i tozsamos$¢ czlowieka, pluralizm polityczny i §wiatopogladowy, tolerancja,
godziwy poziom zycia duchowego i materialnego, rodzina, edukacja, praca,
mozliwo$¢ samorealizacji. (...) Przywotane warto$ci dobrze jednak ilustruja
to, ze nadrzedna warto$cia w ujeciu wspoélczesnej aksjologii jest w istocie
cztowiek, jego zycie, rozwéj, wolnos¢, samorealizacja” (Lewowicki, 2007,
s. 38). Zas kontekscie samorealizacji formuluje takze zadania szkoly: ,Szkota
(i caly system edukacji) stuzy¢ maja przede wszystkim obywatelom, sprzy-
jac (...) ich rozwojowi, wspomagac procesy samorealizacji, oferowac¢ swiaty
warto$ci, wiedze i sprawnos$ci pomagajace w dokonywaniu wyboréw drég
zyciowych (m.in. zawodowych, rodzinnych, obywatelskich)” (Lewowicki,
2007, s. 38).
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Significance of self-fulfilment in the system of values preferred
at school in the opinions of teachers from schools for minorities
and majorities in the multicultural environments of Visegrad
Group countries

Abstract: Contemporary societies assign an important place to the value of self-
realization. Regardless what has been stated, it is important to place self-realiza-
tion in the system of values. In the article the place of self-realization in the system
of values in school reality is considered. Assuming that school as an educational
institution shapes the process of creating student's identity and the way the stu-
dent perceives social world, the system of values which is transferred there and
the place of self-realization in this hierarchy are essential.

The article presents system of values in the opinions of teachers from upper-
secondary schools for minorities and majorities from multicultural environments
in Visegrad countries. The environments include: German minority in Poland,
Polish minority in Czech Republic, Hungarian minority in Slovakia and Slovak
minority in Hungary. The hierarchies determined by the teachers concern identity
and social bonds. The values included in the hierarchy are: dignity — tolerance —
freedom — responsibility — justice — trust — respect — self-realization.
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The article shows teachers opinions concerning the place of dignity in the sys-
tem of values at schools. It has been found that the place accorded to dignity
among values varies, depending on country and whether the school is for minority
or majority. The place of other values in the hierarchy is also presented, depending
on the kind of school and country. Unfortunetly the last place in system of values
takes self-realization.

Keywords: self-fulfilment, system of values, school in borderlands

Translated by Janina Urban
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Szkoly z polskim jezykiem nauczania wyzwaniem
dla edukacji XXI wieku - wybrane zagadnienia

Streszczenie: We wspoélczesnej przestrzeni edukacyjnej stale miejsce znalazty
szkoty dla mniejszo$ci narodowych, w tym takze Polakéw przebywajacych na ob-
czyznie. Duza ruchliwo$¢ spoteczna i duza liczba Polakéw przebywajacych na
wychodzZstwie sprawia, Ze konieczne staje sie dostosowanie polskiej oferty edu-
kacyjnej dla najmlodszych odbiorcéw (dzieci i mtodziezy), réwniez poza Polska.

W publikacji omawiam znaczenie i konsekwencje wspélczesnych migracji,
charakteryzuje sie¢ i oferte szkolnictwa z polskim jezykiem nauczania, a takze
omawiam wyniki badan przeprowadzonych w polskich placéwkach oswiatowych
na obczyznie w wybranych szkotach (w Austrii, Francji oraz Republice Czeskiej),
ktére pozwalaja okresli¢ gtéwne problemy i oczekiwania rodzicéw uczniéw wobec
tych placéwek. Opracowanie zamyka podsumowanie. Publikacja stanowi wprowa-
dzenie do szerszych badan nad dziatalno$cia i funkcjonowaniem szkét z polskim
jezykiem nauczania na obczyZnie oraz podmiotéw silnie zwiazanych z jej dziatal-
noscia (uczniéw, nauczycieli i rodzicow).

Stowa kluczowe: szkotly z polskim jezykiem nauczania na obczyznie, migracje
ludnosci, edukacja

Wzmozona ruchliwo$¢ spoteczna poczatku XXI wieku ksztaltuje obraz
wspolczesnego spoleczenstwa, ktdre staje sie coraz bardziej niejednorodne,
a odmienno$ci widoczne sa w niemal wszystkich obszarach zycia. Zmienia
sie zycie spoleczne — zwigksza si¢ tempo Zycia, wyznacznikiem statusu spo-
tecznego coraz czesciej staje si¢ to, co mamy, a nie to, kim jeste$my. Zmie-
nia sie zycie rodzinne — mozna odnotowac coraz wiekszy odsetek zwigzkéw
nieformalnych, w sferze publicznej coraz $Smielej pojawiaja si¢ informacje
o wyborze zycia w pojedynke, cze$¢ rodzin pozostaje czasowo roztaczona
(czasowo niepelna), pojawiaja sie informacje wieszczace postepujacy kryzys
malzenstwa i rosnaca akceptacje rozwodow (Szukalski, 2017). Zmienia sie
zycie zawodowe — oczekiwania wobec potencjalnych pracownikéw rosnag,
cenione sg wysokie kwalifikacje, ale przede wszystkim umiejetnosci. Pra-
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cownik powinien umie¢ dostosowac si¢ do dynamicznego rynku pracy i by¢
gotowy do przekwalifikowania, musi odznaczac¢ si¢ mobilnoscia, rozumiana
jako zgoda na prace w oddalonym od miejsca zamieszkania miescie lub kraju,
by tam kontynuowac lub podja¢ prace zawodowa. Pracownicy réwniez coraz
$mielej przedstawiaja pracodawcom swoje oczekiwania zwigzane z praca na
danym stanowisku oraz wykonywanymi zadaniami. Zachodzace zmiany sa
impulsem przemian w sferze gospodarczej, kulturowej, spotecznej, a takze —
a moze przede wszystkim — edukacyjnej.

Jednym z wyzwan edukacyjnych jest szkolnictwo mniejszosciowe reali-
zujace ksztalcenie w jezyku polskim dla oséb przebywajacych poza Polska.
Istniejaca sie¢ polskich szkét petni wazne role w srodowisku pobytu Polakéw.
Z jednej strony jest miejscem nauki (jezyka, historii), z drugiej zas stanowi
wazne ogniwo w ksztaltowaniu i pielegnowaniu tozsamos$ci narodowej mio-
dych Polakéw zamieszkujacych poza granicami Polski. Przedmiotem zainte-
resowania poczynionym w prezentowanym opracowaniu sg wybrane szkoty
z polskim jezykiem nauczania w Europie z perspektywy rodzicéw uczniéw
uczeszczajacych do tych placéwek. Szkoty wpisuja sie we wspodlczesna prze-
strzen edukacyjna, a dzigki prowadzonej dziatalnosci sa dla Polakéw swo-
istym facznikiem z krajem i polskoscia.

Migracje ludnosci - szkic do rozwazan na temat edukacji

Potrzeba przemieszczania si¢ jest cecha ludzkosci. Przyczyny migracji lud-
nosci s3 zréznicowane w zaleznosci od warunkéw spotecznych, politycznych
i gospodarczych oraz okolicznos$ci, w ktérych przyszio zy¢ ludziom migruja-
cym (np. poczucie bezpieczenistwa vs zagrozenie konfliktem (np. zbrojnym),
doswiadczenie kleski zywiotowej, odczuwany dostatek vs poczucie braku,
potrzeba rozwoju vs stagnacja). Wszystkie wskazane bodzce wedréwek lud-
nosci taczy jeden cel — poszukiwanie lepszych warunkéw zycia.

Mozna przyjaé, ze kazda migracja jest inna (gléwnie w zakresie przyczyn
wyjazddw i ich skutkéw). Dotychczasowe ruchy ludnos$ci zwiagzane byly ze
zmiang granic panstwowych, przymusowym przesiedleniem czy repatria-
cja. Inne wigzaly si¢ z dobrowolna zmiana miejsca zamieszkania (migracje
wewnetrzne, czesto zarobkowe). Bogate doswiadczenia migracyjne Polakéw
przypadaja na XX wiek, przy czym ich pobudki sa bardzo zréznicowane.
Wspomne tu o migracjach z poczatku XX stulecia zwigzanych m.in. z I wojna
$wiatowsa, okupacji hitlerowskiej (lata 40.), destalinizacji (lata 50.), dziata-
niach antysemickich (lata 60.), licznych wyjazdach ,turystycznych” zmienia-
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jacych sie w dlugoletnie okresy pobytu zarobkowego poza granicami kraju
(lata 70.), migracjach politycznych (lata 80.), ale réwniez o zniesieniu re-
strykcji i liberalizacji paszportowej, ktéra pozwolita spoleczenstwu odzyskac
wolnos¢ podrézowania (lata 90.). Nieznana dotad skala wyjazdéw Polakéw
zwiazana byta z akcesja Polski do Unii Europejskiej (UE), otwarciem granic
panstwowych oraz uwolnieniem rynkéw pracy w krajach europejskich (po-
czatek XXI wieku). Na wielko$¢ poakcesyjnego ruchu ludnosci bezposrednio
oddzialywal kryzys panujacy na polskim rynku pracy. Konieczno$¢ zarobko-
wania i nowe mozliwosci, jakie wiazaly sie z mozliwos$cia podjecia legalnej
pracy zarobkowej poza Polska, sprawily, ze wielu naszych rodakéw zwiaza-
to swoja przysztos¢ (poczatkowo zarobkowa, ale p6zniej réwniez zyciowa)
z Wielka Brytania, Irlandia oraz innymi krajami Europy Zachodniej (por.
Slusarczyk, 2010, s. 16; Danilewicz 2010, s. 80; Danilewicz 2007, s. 152—154).

Doktladna liczba migrantéw jest trudna do oszacowania, poniewaz cze$¢
Polakéw nie legalizuje swojego pobytu za granica i np. podejmuje prace
w ,szarej strefie”, cze$¢ osdb legalizuje pobyt, cho¢ wcze$niej byt on nielegal-
ny, niektore statystyki pomijaja zagraniczne wyjazdy sezonowe, stad trudnos¢
w doprecyzowaniu liczby migrantéw, a wszelkie posiadane dane sa danymi
szacunkowymi (Walczak, Kozdrowicz, Bielecka, 2009, s. 201). W ostatnich
latach mozna byto zaobserwowac¢ pewne wahania w liczbie oséb migrujacych.
Znaczacy wzrost przypada — rzecz jasna — na poczatkowy okres czlonkostwa
Polski w UE. Szacunkowe dane GUS na koniec 2017 roku wskazuja, ze poza
granicami Polski przebywalo czasowo ok. 2 540 tys. Polakéw (www-2).

Mozliwo$ci migracji poakcesyjnej zmienily dotychczasowe preferencje
wyjezdzajacych. Cho¢ poczatkowo Polacy w wyjazdach zagranicznych kie-
rowali sie gléwnie na Wyspy Brytyjskie, to réwniez inne kraje cieszyly sie
ich zainteresowaniem. Jak ksztaltowaly sie preferencje migracyjne Polakéw
w okresie przed- i poakcesyjnym, ilustruje ponizsza mapa w opracowaniu
Marty Mioduszewskiej.

Najpopularniejszym kierunkiem wyjazdéw stalych Polakéw od wielu lat
byly Niemcy. Wlochy oraz Stany Zjednoczone plasowaly sie na kolejnych
pozycjach. Po przystapieniu Polski do UE pozycje lidera Niemcy oddaly
Wielkiej Brytanii. Coraz chetniej wyjezdzajacy Polacy kierowali si¢ w strone
Irlandii. Niezmiennym zainteresowaniem — jak wida¢ na zalaczonej mapie —
cieszyly sie réwniez pozostale europejskie kraje. Wciaz popularne — cho¢ na
wyraznie mniejsza skale niz kontynentalne migracje — pozostaja wyjazdy do
krajow pozaeuropejskich (Stany Zjednoczone, Kanada) (Szczygielska, 2013,
s. 90). Zmiana przepiséw regulujacych mozliwo$¢ bezwizowego wjazdu na
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teren Stanéw Zjednoczonych (obecnie krétkoterminowego) moze w przy-
sztosci zachwia¢ wyborem kierunku wyjazdéw czasowych Polakéw.

Tabela 1. Kierunki emigracji z Polski przed i po 1 maja 2004 roku

& -

przed po
w 1 maja 2004 w 1 maja 2004

3

1 1

Udziat poszczegdlnych Udziat poszczegodlnych
krajéwwogélnymodply-o 1 5 15 25 .. krajéwwogélnymodply-(); 1 5 15 25 ..

wie ludnosci z Polskiw % | |:|--- wie ludnosci z Polski w % \E---

|

Zrédto: opracowano przez M. Mioduszewska na podstawie BAEL/OBM (Mioduszew-
ska, 2008, s. 32).

Jak kazda zmiana, réwniez migracja niesie za soba pewne konsekwencje.
Jerzy Nikitorowicz i Dorota Misiejuk podkreslaja, ze zaréwno sposéb mi-
gracji, jej przyczyny i dynamika oddziatuja na tozsamos$¢ grupy, jej pamieé
zbiorowa oraz przyjmowany styl zycia. Migracja odciska swoje pietno nie
tylko na osobach migrujacych, ale réwniez na kolejnych pokoleniach (Niki-
torowicz i Misiejuk, 2009, s. 9).

Na spoteczne konsekwencje migracji zwrdcit uwage Komitet Badan nad
Migracjami PAN. Raport opracowywany przez Komitet wskazuje na wy-
stapienie problemoéw, ktorych konsekwencje beda odczuwane coraz dotkli-
wiej w kolejnych dziesiecioleciach przez cale polskie spoteczenstwo. Przede
wszystkim wyraznie obniza sie (i tak niska) liczba urodzen. Co ciekawe, jak
pokazuja badania prowadzone przez Komitet, dzietnos¢ Polek mieszkaja-
cych za granica jest dwukrotnie wyzsza niz pozostajacych w kraju (!). Polske
opuszczaja gtéwnie ludzie mlodzi, ktérzy nie zawsze wiagza swoja przysztosc¢
z powrotem do kraju. W zwiazku z powyzszym struktura spoleczenstwa
zmienia sie, roénie liczba starszych Polakéw (65 lat i wiecej). Marek Okol-
ski (przewodniczacy Komitetu) podkresla, ze konsekwencje migracji siegaja
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przede wszystkim rodziny, ktéra silnie odczuwa zachodzace przemiany — ro-
$nie liczba rozwodéw, widoczny staje sie rozpad rodzin wielopokoleniowych.
W kraju pozostaja seniorzy rodzin, w zwiazku z tym w przysztosci konieczna
bedzie taka organizacja opieki instytucjonalnej dla tej grupy, ktéra wypetni
luke pojawiajaca si¢ po odplywie mlodszego pokolenia, ktére dotad sprawo-
walo opieke nad starszymi w §rodowisku rodzinnym (www-3; www-4).

Reasumujac, na skutek migracji systematycznie obniza sie liczba miesz-
kancéw Polski, spada liczba urodzen (mimo usilnych dzialan rzadowych
wspierajacych rodziny programami socjalnymi) oraz starzeje si¢ spoteczen-
stwo. Wszystkie te czynniki juz teraz silnie oddzialuja na rozwéj spoteczno-
-gospodarczy Polski oraz poszczegdlnych jej regionéw, a negatywne skutki
moga by¢ odczuwane w przysztosci coraz mocniej.

Ruchy ludnosci nie pozostaja obojetne réwniez wobec edukacji. Edukacyj-
ne konsekwencje migracji mozemy rozpatrywa¢ dwubiegunowo. Po pierw-
sze nalezy wskaza¢ skutki migracji dla rodzimej edukacji — ubytek uczniéw
w krajowych szkotach, indywidualne konsekwencje migracji rodzinnych dla
uczniéw pozostajacych w kraju (rozlaczenie rodziny). Po drugie mozemy mo-
wi¢ o koniecznosci rozwoju szkolnictwa mniejszosciowego — w tym przypad-
ku szkolnictwa z polskim jezykiem nauczania — w kraju wychodzstwa.

W pierwszym przypadku, kiedy analizujemy konsekwencje migracji dla
uczniéw w wymiarze indywidualnym, mozemy uogdélni¢ i wskazac trzy gtéw-
ne grupy probleméw, ktére dotycza dzieci i mlodziezy doswiadczajacej (po-
$rednio i bezposrednio) migracji sa to problemy:

- pedagogiczne, kiedy wyniki w nauce osiagane przez uczniéw pozostaja

na poziomie przecietnym badz stabym,

- spoteczne, gdy na skutek braku rodzicéw uczniowie przejawiaja formy
zachowania aspolecznego,

— psychologiczne, w tym przypadku zaburzona zostaje rownowaga emo-
cjonalna dziecka — na podstawie prowadzonych badan stwierdza Maria
Lesniak (Lesniak, 2009, s. 133).

Zjawisko migracji spolecznych czesto — nie bez przyczyny — kojarzone
jest z negatywnymi konsekwencjami, ktérych przyklady wymieniono po-
wyzej. Samo dzialanie (wyjazd) jest efektem poczucia braku (np. pracy czy
zyciowego dostatku), wiaze si¢ z checia podniesienia jako$ci zycia, a takze
z mozliwos$ciami, jakie przyniosta swoboda podrézowania i funkcjonowanie
z strukturach UE. Nalezy pamieta¢, ze przemieszczanie si¢ ludnosci ma réw-
niez pozytywne aspekty. Jednym z nich jest tagodzenie objawéw kryzyséw
gospodarczych, obnizenie stopy bezrobocia — przesuniecie pracownikéw



240 FORUM PEDAGOGOW MIEDZYKULTUROWYCH

tam, gdzie aktualnie jest na nich zapotrzebowanie, podnoszenie kwalifika-
cji/przekwalifikowanie zaleznos$ci od potrzeb rynku pracy, wzrost stopy zy-
ciowej ludnosci, podtrzymanie osiagnietego poziomu zycia, zakup trwatych
débr konsumpcyjnych czy poprawa warunkéw mieszkaniowych (Danilewicz,
2007, ss. 156—157; Danilewicz, 2006, s. 33).

Sie¢ szkolnictwa dla Polakéw przebywajacych za granica -
na przykladzie szkoél z polskim jezykiem nauczania

W kazdej mniejszosci przebywajacej za granica jest tesknota za krajem po-
chodzenia, ktérg moze — cho¢ w czesci — kompensowac kontakt ze szkota
narodowy, cho¢ mniejszo$ciowa, w ktdrej pielegnowany jest jezyk, podtrzy-
mywane s3 tradycje i przekazywana jest kultura kraju ojczystego.

Tadeusz Lewowicki podkresla doniosta role i znaczenie o$wiaty, ktéra —
obok rodziny i Kosciota, a takze srodkéw masowego komunikowania — od-
grywa wazna role w przekazie kultury. Uswiadomienie sobie znaczenia szkoty
jako instytucji waznej dla funkcjonowania grup mniejszosciowych sprawia,
ze coraz cze$ciej zabiegaja one o prace tych placowek w réznych srodowi-
skach spotecznych oraz dbaja o ich warunki funkcjonowania. Z pomoca
przychodza regulacje prawne o zasiegu miedzynarodowym oraz krajowym,
ktore okreslaja mozliwosci nauki (m.in. jezykéw) i rozwoju (kultury) grup
mniejszo$ciowych w danym kraju (Lewowicki, 2013, ss. 11-12).

Szkolnictwo polskie za granica wypracowalo sobie dlugoletnia tradycje
swojej dzialalnosci siegajaca poczatku XX wieku. To wlasnie w tym czasie za-
czeto troszczy¢ sie o Polakéw, ktérzy po przemianach zachodzacych w kraju
(odzyskanie niepodleglo$ci) pozostali poza jego granicami. W dziatalnosci
szkol polskich konieczne byly liczne reformy (m.in. zmiana form organiza-
cji szkotl'), jednak cel ich dziatalnos$ci pozostaje bez zmian (Koprukowniak,
1995, s. 12). Przemiany, ktérych doswiadcza szkolnictwo polskie za granica,
dotycza réwniez innych grup etnicznych znajdujacych sie w kraju pobytu.
Sa to czynniki niezalezne od samej instytucji (czynniki zewnetrzne). Dodat-
kowo na szkote oddzialuja bodzce wlasciwe grupie Polakéw, spotecznosci
tworzacej szkote (czynniki wewnetrzne), ktére buduja jej strukture i tworza
wlasciwa szkole atmosfere.

! Poczatki siegaja szkolnictwa parafialnego, przemiany doprowadzity do powsta-
nia innych form organizacji polskich szkét, o ktérych mowa w dalszej czesci opraco-
wania.
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Uczniowie, ktérzy przebywaja poza Polska, realizuja obowiazek szkolny
i obowigzek nauki w lokalnym systemie edukacji kraju zamieszkania. Nato-
miast — zgodnie z zalozeniami — ksztalcenie dodatkowe odbywa sie w pol-
skich szkotach, w ktérych uczniowie podejmuja edukacje uzupetniajaca
w zakresie nauki jezyka polskiego, historii, geografii Polski oraz ewentualnie
innych przedmiotéw (www-5, s. 2).

Sie¢ szkoét z polskim jezykiem nauczania na obczyzZnie przybiera aktualnie

nastepujace formy dziatalnosci:

— Szkoty polskie przy placowkach dyplomatycznych — Szkolne Punkty
Konsultacyjne przy Ambasadach RP — dzialaja w 37 krajach. Wedlug
danych z roku szkolnego 2013/2014 nauke w tych szkotach pobierato
15,8 tys. uczniéw?. W roku szkolnym 2014/2015 nauke w szkotach przy
polskich placéwkach dyplomatycznych kontynuowato tacznie 15,9 tys.
uczniéow. W kolejnych latach (rok szkolny 2015/2016 i 2016/2017) od-
notowano wzrost liczby uczniéw, ktérych byto juz 17 tys. Poczatkowo
dziatalnos¢ szkoét skierowana byta do dzieci dyplomatéw, jednak od
1992 roku szkoly otwarto réwniez dla innych oséb na state zamiesz-
kujacych poza granicami Polski. W dzialalno$¢ tych placéwek wpisana
jest realizacja sztywnego programu nauczania. Placowki zatrudniaja
tacznie ok. 600 nauczycieli.

— Szkoly spoleczne — najczesciej sa to tzw. szkoly sobotnie prowadzone
gléwnie przez organizacje pozarzadowe, polonijne organizacje oswia-
towe, stowarzyszenia rodzicéw oraz polskie parafie. ,Szkoty sobotnie”
— w przeciwienstwie do SPK — same decyduja o programach nauczania
i zatrudnieniu nauczycieli. Z deklaracji 402 szkét wynika, ze ksztalca
one 31 tys. uczniéw.

- Sekcje polskie w szkotach miedzynarodowych:

nauczanie wszystkich przedmiotéw odbywa si¢ w jezyku polskim
w klasach I-1V lub I-XII (np. Litwa, Ukraina, Lotwa, Biatorus, Cze-
chy, Motdawia);

nauka jezyka polskiego oraz przedmiotéw ojczystych prowadzona jest
w systemie oddzialéw dwujezycznych w sekcjach polskich we Francji

2 W sktad szkét wchodza: Zespot Szkét w Atenach, 59 szkolnych punktéw kon-

sultacyjnych (SPK), 9 filii SPK. Szkotly realizuja program uzupelniajacy (przedmioty
ojczyste), z wyjatkiem Zespotu Szkét w Atenach, ktéry prowadzi réwniez nauczanie
ramowe”. Zrédto: http://www.polska-szkola.pl/index.php/dla-rodzicow/oswiata-po-
lonijna. 20.08.2019 (Www-6).
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lub jako przedmiot obowigzkowy w kilku szkotach w Rosji (m.in. Pe-
tersburg, Usole Syberyjskie), na Biatorusi, Ukrainie i Lotwie;

jezyk polski nauczany jest w ramach zaje¢ dodatkowych m.in. w: Danii,
Szwecji, Norwegii, Niemczech, Wegrzech, Australii, Rumunii, Rosji,
Ukrainie, Bialorusi oraz Kazachstanie.

— Szkoty Europejskie — powstaly dwie sekcje polskie — w Luksemburgu
oraz Brukseli. W szkotach tych ucza si¢ dzieci (ok. 380 0séb) pracow-
nikéw agend Komisji Europejskie;j.

- Szkoty im. Komisji Edukacji Narodowej w Osrodku Rozwoju Polskiej Edu-
kacji za Granicg (ORPEG) w Warszawie — w systemie nauczania na od-
legtos¢ (realizujacym program ramowy i uzupelniajacy) na wszystkich
poziomach edukacyjnych (szkota podstawowa, gimnazjum i liceum ogél-
noksztalcace) ksztalci sie ok. 700 uczniow (Wwww-6; www-7; www-8).

Wzrost liczby polskich migrantéw sprawia, ze szkoly prowadzace naucza-

nie w jezyku polskim cieszg si¢ coraz wiekszym zainteresowaniem Polakéw
mieszkajacych za granicg, ich dziatalno$¢ poddawana jest licznym ocenom,
a praca (instytucji, nauczycieli, organizacji kierujacych jej dzialalnoscia —
w przypadku stowarzyszen i in.) weryfikacji. Rozpatrujac dziatalno$é¢ szkoét
z polskim jezykiem nauczania na obczyznie oraz uwzgledniajac specyfike
srodowiska tworzacego te szkoly, niezwykle istotne jest uSwiadomienie so-
bie, ze ,Srodowisko polonijne, to zywy organizm, w skfad ktérego wchodza
wciaz nowe grupy Polakéw, pragnace utrzymywac naturalne zwiazki z krajem
rodzinnym. Im takze szkota polonijna jest potrzebna, podobnie jak nauka
w kraju osiedlenia, aby tatwiej znosi¢ okres adaptacji do nowego srodowiska,
do nowych warunkéw kulturowych i obyczajowych oraz odmiennych wa-
runkéw przejawiajacych sie w postawach mentalnosci i zachowaniu w zyciu
codziennym, domu i pracy. Jest to bardzo istotne w odniesieniu do dzieci
i mlodziezy niz dorostych, ktérzy wyjechali z kraju z okre$lonym kanonem
wartosci, w tym takze wartos$ci mieszczacych sie w pojeciu $swiadomosci
narodowej i narodowej kultury. (...) Ten naturalny zwigzek jest konieczny
dla podtrzymania i utrzymania narodowej tozsamosci, odrebnosci etnicz-
nej, tych wyréznikéw bogactwa narodowej kultury sposréd innych. Oswiata
i kontakt z mowag ojczysta i jezykiem polskim nie moga stanowi¢ bariery we
wchodzeniu w nowe srodowisko, a jednocze$nie winny stanowi¢ wazne ogni-
wo w zachowaniu pierwiastkéw polskosci wéréd innych grup etnicznych”
(Koprukowniak, 1995, ss. 12—13) — podkresla Albin Koprukowniak.

Zenon Jasinski zaznacza, ze waznym zadaniem szkoly z polskim jezykiem

nauczania poza granicami kraju jest funkcjonowanie razem ze spoteczenstwem
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wiekszo$ciowym (a nie obok niego) i przygotowanie jednostki do zycia w pan-
stwie pobytu. Szkota powinna stanowi¢ pomost pomiedzy kultura polska w kra-
ju, kultura swiatowg oraz kultura kraju pobytu. Jednoczesnie zadaniem szkoty
jest zachowanie odpowiednich proporcji w realizacji dwdch funkcji — narodo-
wej i obywatelskiej w taki sposéb, by nie wypaczy¢ obrazu kraju pochodzenia
przodkow (a czesto réwniez samych uczniéw) (Jasinski, 2010, ss. 28—32).

Na koniec pragne zaznaczy¢, ze dzialalno$¢ szkét z polskim jezykiem na-
uczania jest jednym z zadan realizowanych przez Ministerstwo Edukacji Na-
rodowej na rzecz Polakéw przebywajacych poza granicami kraju. Tak diugo
jak Polacy beda obecni w innych krajach, tak dtugo konieczne bedzie dbanie
o polska edukacje za granicg, ktéra zapewnia kontakt i cigglos¢ jezyka, kul-
tury i wiedzy o Polsce.

Perspektywy i oczekiwania dla/wobec polskiego szkolnic-

twa mniejszosciowego - wyniki badan wlasnych

Dziatalnos¢ szkét z polskim jezykiem nauczania, a zwlaszcza wszystkie zmia-
ny — planowane badZ wprowadzane — budza wiele emocji, gtéwnie wsrod
0s6b bezposrednio zainteresowanych ich funkcjonowaniem. Polskie szkoty
nie powinny by¢ skostnialym konstruktem historycznym, a prowadzona dzia-
talnos$¢ powinna by¢ dostosowana do oczekiwan podmiotéw z nig zwigza-
nych (uczniéw, nauczycieli i rodzicéw) oraz do zmieniajacej sie rzeczywisto-
$ci spolecznej. W zwiazku z powyzszym istotne wydaje sie przeprowadzenie
diagnozy dotyczacej oceny dzialalnosci tych placowek oraz wskazania ocze-
kiwan oséb zwigzanych z jej praca.

Celem podjetych badan i ich opracowania bylo poznanie opinii rodzicéw
na temat wybranych obszaréw funkcjonowania szkét z polskim jezykiem na-
uczania na obczyznie, w tym gltéwnie wskazanie:

- Jak rodzice uczniéw uczeszczajacych do szkét z polskim jezykiem na-

uczania oceniaja dziatalno$¢ tych placowek?

- Jakie sa oczekiwania dotyczace funkcjonowania szkét z polskim jezy-

kiem nauczania w relacjach rodzicéw?

Badania diagnostyczne przeprowadzono w trzech Szkolnych Punktach
Konsultacyjnych przy Ambasadach RP w Austrii (Wieden), Republice Cze-
skiej (Praga) oraz Francji (Paryz), a takze w szkole polskiej w Republice Cze-
skiej (Czeski Cieszyn)?. Przygraniczny charakter szkoty w Czeskim Cieszynie
i forma prowadzonej dziatalnosci (szkola realizuje czeski program nauczania

3 Badania zostaly sfinansowane ze $rodkéw Narodowego Centrum Nauki.
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w jezyku polskim) sprawia, ze jest ona instytucja poréwnawcza wobec szkét
dzialajacych przy ambasadach. Przeprowadzone badania stanowia wprowa-
dzenie do szerszych badan spolecznosci szkét z polskim jezykiem nauczania
na obczyznie zamieszkujacych srodowiska niejednorodne kulturowo®.

W badaniach uczestniczylo 174 rodzicéw uczniéw szkét podstawowych
oraz gimnazjalnych. Charakterystyke badanej grupy ilustruja ponizsze dane
ujete w zestawienia tabelaryczne.

Tabela 2. Struktura badanej grupy wedlug miejsca zamieszkania respondentéw

Typ szkoty/kraj Austria Francja R.C.—Praga |R.C.-Cz.Cieszyn| Ogdblem
Szkota podstawowa 14 (43,8%) 44 (84,6%) 5 (55,6%) 52 (64,2%) 115 (66,1%)
Gimnazjum 18 (56,2%) 8 (15,4%) 4 (44,4%) 29 (35,8%) 59 (33,9%)
Ogélem 32 (100%) 52 (100%) 9 (100%) 81 (100%) 174 (100%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Uczestniczacy w badaniu respondenci mieszkajacy we Francji oraz na ob-
szarze czeskiego Zaolzia to rodzice w przewazajacej grupie wiekowej 30—-39
lat. Natomiast w Austrii oraz Pradze przewazaja rodzice w przedziale wie-
kowym 40-49 lat.

Tabela 3. Respondenci bioracy udzial w badaniu wedlug wieku®

Wiek respondentéw/kraj Austria Francja R.C.—Praga | R.C. - Cz. Cieszyn
0d 25 do 29 lat - 2 (2,5%) 1(7,1%) 6 (4,5%)
Od 30 do 39 lat 14 (30,4%) 46 (56,8%) 5 (35,7%) 64 (48,1%)
0Od 40 do 49 lat 22 (47,9%) 28 (34,6%) 8(57,1%) 55 (41,4%)
0Od 50 do 59 lat 10 (21,7%) 5(6,1%) - 8 (6%)
Ogélem 46 (100%) 81 (100%) 14 (100% 133 (100%)

Zro6dlo: opracowanie wlasne.

Na uwage zasluguje fakt, ze wszyscy respondenci z Pragi deklaruja posia-
danie dyplomu wyzszej uczelni (100%). Réwniez wysokie, cho¢ nieco bardziej
zroznicowane wyksztalcenie deklaruja rodzice z Austrii oraz Czeskiego Cie-
szyna. Wyraznie odznaczaja si¢ deklaracje rodzicéw z Francji, ktérzy maja
nizsze wyksztalcenie od pozostalych respondentéw.

* Wyniki przeprowadzonych badan szerzej oméwiono w publikacji Gajdzica,
A., Piechaczek-Ogierman, G. i Hruzd-Matuszczyk, A. 2014. Edukacja na obczyznie
postrzegana z perspektywy dzieci, rodzicow i nauczycieli ze szkét z polskim jezykiem
nauczania. Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek.

> W tabeli ujeto $redni wiek obojga rodzicéw zgodnie z deklaracja respondentéw.
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Tabela 4. Respondenci bioracy udzial w badaniu wedlug wyksztalcenia®

Wyksztalcenie respondentéw/kraj Austria Francja R.C. - Praga |R.C. - Cz. Cieszyn
Podstawowe 1(0,7%)
Zasadnicze zawodowe 2 (4,3%) 17 (20, 56) - 4 (3%)
Srednie (zawodowe i ogélne) 18 (39,1%) 44 (53%) - 61 (45,2%)
Wyisze 26 (56,6%) 22 (26,5%) 3 (100%) 67 (49,6%)
Inne — pozostate - - 2 (1,5%)
Ogélem 46 (100%) 83 (100%) 3 (100%) 135 (100%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zebrane dane i uzyskane wyniki nie wskazuja na znaczace réznice w opi-
niach rodzicéw uczniow szkél podstawowych i gimnazjéw w dalszej czesci
opracowania dane podaje tacznie dla obu typdow szkét.

Uczniowie przebywajacy poza granicami kraju rozpoczynaja nauke w lo-
kalnych systemach o$wiaty, a szkotly prowadzace nauczanie w jezyku pol-
skim stanowia dla nich edukacje uzupetniajaca. W zwiazku z powyzszym
uczniowie oraz rodzice moga ocenia¢ i poréwnywac jakosc¢ i forme ksztat-
cenia w obu typach szkél. Jak rodzice oceniaja szkoty polskie? Ogélna ocena
wystawiona przez respondentéw jest dobra (Wiedeni — 46,9%, Paryz — 62,3%,
Praga — 50%). Ocena szkoty dokonana przez rodzicéw z Czeskiego Cieszy-
na jest wyzsza w poréwnaniu z poprzednimi deklaracjami, gdyz az 67,1%
deklaracji potwierdza bardzo dobra ocene dziatalnosci polskiej szkoty. War-
to zaznaczyd, ze szkota polska w Czeskim Cieszynie cieszy sie dobra opinia
i zyskuje wysoka ocene réwniez w srodowisku lokalnym (takze po polskiej
stronie granicy panstwowej).

Tabela 5. Ocena dziatalnosci szkét z polskim jezykiem nauczania w deklaracjach ro-
dzicéw uczniéw tych szkoét

Ocena dziatalno$ci szkoty/kraj Austria Francja R.C. - Praga | R.C. — Cz. Cieszyn
Bardzo dobra 11 (34,4%) 13 (24,5%) - 53 (67,1%)
Dobra 15 (46,9%) 33 (62,3%) 4 (50%) 22 (27,8%)
Przecietna 5 (15,6%) 6 (11,3%) 2 (25%) 4 (5,1%)
Dostateczna 1(3,1%) 1(1,9%) 2 (25%) -
Niedostateczna - -
Ogétem 32 (100%) 53 (100%) 8 (100%) 79 (100%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

6 W tabeli ujeto wyksztalcenie obojga rodzicéw zgodnie z deklaracja responden-

tow.
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Choc¢ rodzice pozytywnie oceniaja dzialalnos¢ szkét z polskim jezykiem
nauczania, nie pozostaja bezkrytyczni wobec problemdéw, z ktérymi szkota
musi si¢ mierzy¢. Problemy wyrdznione przez rodzicéw mozna podzieli¢ na
dwie grupy — wewnetrzne i zewnetrzne.

Tabela 6. Problemy szké! z polskim jezykiem nauczania w opinii rodzicéw

Problemy szkél/kraj Austria Francja R.C. - Praga |R.C. - Cz. Cieszyn
Nieche¢ wladz lokalnych 1(2,8%) 15 (39,5%) 2 (16,7%) 5 (5,8%)
Nieche¢ spotecznosci 7 (19,4%) 4(10,5%) 2 (16,7%) 23 (26,7%)
Zbyt mata liczba uczniéw 6 (16,7%) 2 (5,3%) 3 (25%) 46 (53,6%)
Niecheé rodzicéw do wiaczenia sie
w prace szkoly 12 (33,3%) 14 (36,8%) 2 (16,7%) 7 (8,1%)
Inne 10 (27,8%) 3(7,9%) 3 (25%) 5 (5,8%)
Ogélem 36 (100%) 38 (100%) 12 (100%) 86 (100%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W pierwszej znajda sie problemy zwiazane z jej codziennym funkcjono-
waniem, a zatem liczba uczniéw i praca rodzicéw na rzecz szkoty. W drugiej
mozna przywolac stosunek spotecznosci lokalnej oraz wtadz do dziatalnosci
szkoly. Rodzice z Austrii (33,3%) i Francji (36%) podkreslaja nieche¢ rodzicéw
do wlaczenia sie w prace szkoly’. Sami wiec wskazuja siebie jako grupe, ktéra
moze oddzialywac¢ negatywnie i nie sprzyja¢ preznemu dzialaniu szkoly oraz
integracji spolecznosci szkolnej. Respondenci z Republiki Czeskiej (Praga)
wskazuja liczbe uczniéw jako zrédlo potencjalnych (kwestia rentownosci)
i realnych problemoéw szkol (zbyt mata liczba uczniéw w klasach). Rodzi-
ce uczniéw z Czeskiego Cieszyna zaznaczali i uzupelniali swoje deklara-
cje o fakt, ze rozumieja swoje odpowiedzi jako ,malejaca liczbe uczniéw”
Jest to problem dotykajacy nie tylko szkoty polskiej w Czeskim Cieszynie,
ale wszystkich szkdt, réwniez tych po drugiej stronie Olzy. Wéréd licznych
probleméw okreslonych jako ,inne” rodzice najczesciej wskazywali niechec¢
wladz panstwowych do dziatalnosci szkét polskich na obczyznie wyrazajacej
sie w cieciach finansowych, malejacej liczbie godzin dydaktycznych oraz ob-
nizaniu rangi szké! prowadzonych przy placéwkach dyplomatycznych.

Oczekiwania rodzicéw wobec szkét z polskim jezykiem nauczania, do kté-
rych uczeszczaja ich dzieci, s3 podobne mimo réznych do$wiadczen zycio-

7 Takie deklaracje wynikaja z faktu uczestnictwa w badaniach duzej grupy rodzi-

cdw-nauczycieli, ktérzy wyrazili opinie zgodna z ich wiedza zawodowa oraz perspek-
tywa rodzicielska, ktora reprezentuja.
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wych, zawodowych i sSrodowiskowych w miejscu zamieszkania. Oczekiwania
respondentéw mozna uszeregowac w trzech grupach:

- dotyczacych funkcjonowania szkét z polskim jezykiem nauczania jako

takich,

- dotyczacych programéw nauczania, dziatan realizowanych w szkotach

i jakosci ksztalcenia,

- dotyczacych organizacji pracy szkoty.

W deklaracjach, ktére znajduja sie w pierwszej grupie, przede wszystkim
rodzice podkreslajg, ze najbardziej zalezy im na przetrwaniu i kontynuowa-
niu dziatalnosci polskich szkét poza granicami Polski. O szkotach polskoje-
zycznych rodzice méwia:

- ,zeby istnialy jak najdiuzej” (Austria),

- ,zeby istnialy nadal i byly lepiej dofinansowane” (Austria),

- ,aby kontynuowaly swoja prace” (Francja),

- ,aby dzialaly jak do tej pory” (Francja),

- »zeby byly kontynuowane” (Praga),

- ,zeby nie zniknely” (Czeski Cieszyn).

Respondenci podkreslaja, ze nie bez znaczenia jest dla nich réwniez praca
i inicjatywy podejmowane przez szkote, gléwne cele jej dziatalnosci oraz jakos¢
ksztalcenia w placéwkach z polskim jezykiem nauczania. Wérdd najczestszych
i powtarzajacych sie opinii rodzicéw mozna wyréznié nastepujace:

- ,chce, aby dziecko wiedzialo o kraju pochodzenia i jego kulturze” (Au-

stria),

- ,dostosowanie programu do potrzeb dzieci uczacych sie za granica”

(Austria),

- ,oczekuje, ze dzieci beda uczyly sie historii oraz jezyka polskiego, po-

znawaly matematyke w jezyku polskim” (Austria),

- ,chce, aby dzieci pobieraly rzetelna nauke jezyka polskiego, historii

i geografii kraju” (Francja),

- ,aby dzieci poznaly jezyk, kulture i obyczaje kraju ojczystego” (Francja),

- ,zwiekszenie wymagan wobec uczniéw” (Francja),

- ,edukacja na wlasciwym poziomie” (Francja),

- ,zeby szkola realizowala program dzisiejszej szkoly” (Praga),

- ,szkola powinna podtrzymywac kontakt z pieknym literackim jezykiem

polskim, podtrzymywac tradycje polskie” (Praga),

- ,aby szkola rozpowszechniata jezyk i kulture polsky” (Czeski Cieszyn),

- ,gwarancji wysokiej jakosci ksztalcenia — fachowos$¢ nauki, kultury na-

uczania” (Czeski Cieszyn),
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»oczekuje wigkszej ilosci kontaktéw ze wspodlczesna kultura, jezykiem
polskim” (Czeski Cieszyn),

- ,aby szkoly informowaly o wspétczesnym zyciu spolecznym, politycz-

nym i kulturalnym w Polsce” (Czeski Cieszyn).

Do trzeciej — wedlug przyjetego podzialu — grupy zaliczam opinie rodzi-
céw odnoszace si¢ do pracy organizacyjnej szkoly, gdzie rodzice jasno formu-
tuja to, czego ich zdaniem brakuje lub co niedomaga. W poprawie wizerunku
szkoly moglyby poméc nastepujace dziatania:

- ,centralna lokalizacja szkoly i latwy dojazd komunikacja miejska™ (Au-

stria),

- ,zeby szkota byta szkotg, a nie punktem konsultacyjnym” (Austria),

- ,zwiekszenie liczby godzin lekcyjnych” (Francja),

- ,chce, aby byto wiecej imprez, wiecej Polski” (Francja),

- ,aby imprezy kulturalne nie odbywaly sie kosztem lekcji” (Praga),

- ,organizacja imprez kulturalnych, prowadzenie két zainteresowan”

(Czeski Cieszyn),

- ,aby szkoly potrafily poméc Polakom za granicg” (Czeski Cieszyn).

W zaprezentowanych opiniach mozna zauwazy¢ potrzebe prowadzenia
szkot z polskim jezykiem nauczania dla rodzin przebywajacych za granica.
Dzigki temu podtrzymuja oni kontakt z Polska, a uczeszczanie dzieci do szkét
sprawia, ze rodzice maja poczucie wypelnienia obowigzku patriotycznego
wobec dzieci i Ojczyzny. Dla rodzicéw wazne jest to, by nauczanie odbywato
sie na odpowiednim poziomie, ktéry w przysztosci moze pozwoli¢ na konty-
nuowanie nauki w Polsce. Nie bez znaczenia s3 réwniez tre$ci przekazywane
w szkole. Rodzice podkreslaja konieczno$¢ wypracowania w uczniach znajo-
mofdci literackiego jezyka polskiego oraz historii i kultury kraju pochodzenia.
Warto zaznaczy¢, ze rodzice dostrzegaja potrzebe kontaktu ze wspoétczesna
Polska, jej kultura i zyciem spotecznym. W trzeciej grupie — zawierajacej
najbardziej przyziemne oczekiwania rodzicéw wobec szkoly — respondenci
wskazywali, Ze szkota polska stracila swoja range przez zmiang jej pozycji na
szkolny punkt konsultacyjny. Rodzice uczniéw z Czeskiego Cieszyna dekla-
ruja che¢ prowadzenia w szkole zaje¢ pozalekcyjnych — taka potrzeba wynika
z charakteru dzialalno$ci i organizacji pracy szkoty. Uczniowie zwigzani ze
szkolnymi punktami konsultacyjnymi zajecia w polskiej szkole traktuja juz

8 Wiederiska szkota umiejscowiona jest na obrzezach miasta, dojazd do niej jest
utrudniony i czasochlonny. Dodatkowo wielu uczniéw dojezdza do szkoty spoza
Wiednia, co wymaga ogromnego zaangazowania i determinacji rodzicéw.
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jako swoja dodatkowa prace, gdyz regularne zajecia lekcyjne pobieraja w in-
nych szkotach wiekszosciowych (panstwowych badz prywatnych).

Cze$¢ respondentéw deklarowata, Ze praca realizowana aktualnie przez
szkote jest wedlug nich wystarczajaca i nie nalezy wprowadza¢ zmian, ich
oczekiwania i wymagania sa zaspokojone.

Kazda odpowiednio prowadzona placéwka moze usprawni¢ swoje dzia-
tanie i stac sie¢ bardziej atrakcyjna dla swoich adresatéw. Réwniez rodzice
dostrzegaja mozliwo$ci usprawnienia dziatania polskich szkét. Cho¢ czesé re-
spondentéw przyznaje, ze w szkotach nie trzeba wprowadza¢ zmian (Francja
— 20%, Praga — 20%, Czeski Cieszyn — 36,9%), to jednak zaznaczaja, ze kazde
nowe dzialanie moze by¢ dla szkoly pozytywne i ewentualne wdrozenie tych
inicjatyw moze usprawnic jej dziatalnos$¢. Respondenci z Wiednia (16,7%)
i Pragi (20%) wskazali mozliwo$¢ nauczania uczniéw jezyka kraju pobytu
jako dzialalno$¢ obustronnie korzystna. W opiniach rodzicéw zwigzanych
z wiedenska szkola pojawiaja sie rowniez konkretne wskazéwki-propozycje
dla szkol, sg to: wigksze wsparcie ze strony polskiego rzadu, zbudowanie szko-
ty atrakcyjnej dla uczniéw, zmniejszenie liczebnosci klas, dostosowanie pro-
gramu nauczania, pokazanie wtadzy, jak wazna jest polska szkota dla dzieci.

Tabela 7. Propozycje dziatan szkét z polskim jezykiem nauczania w opiniach rodzicéw
uczniéw.

Propozycje dziatan/kraj Austria Francja R.C. — Praga | R.C. — Cz. Cieszyn
Zaangazowanie spolecznosci szkoly 3 (10%) 8 (16%) 2 (13,3%) 5(7,7%)
Zaangazowanie spotecznosci lokalnej - 2 (4%) 1(6,7%) 4.(6,2%)
Zaangazowanie lokalnych instytucji
pozaszkolnych 3 (10%) 3 (6%) 3 (20%) 9 (13,8%)
Oferta dziatani skierowana do rodzicéw 2 (6,7%) 5 (10%) - 7 (10,8%)
Nauka jezyka narodowego kraju pobytu
dla uczniow 5(16,7%) 5 (10%) 3 (20%) 3 (4,6%)
Nauka jezyka narodowego kraju pobytu
dla rodzicéw 2 (6,7%) 5 (10%) 3 (20%) 2 (3,1%)
Wszystkie 4.(13,3%) 8 (16%) - 10 (15,4%)
Nie trzeba wprowadzac zmian 4(13,3%) 10 (20%) 3 (20%) 24 (36,9%)
Inne 7 (23,3%) 4 (8%) - 1(1,5%)
Ogélem 30 (100%) | 50 (100%) | 15 (100%) 65 (100%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Na podstawie przeprowadzonych badan i dokonanej analizy formutuje
nastepujace wnioski:
Rodzice bioracy udzial w badaniach dobrze oceniaja dziatalno$¢ szkét
polskich na obczyznie — dotyczy to wszystkich badanych placéwek.
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- Rodzice potrafig krytycznie spojrze¢ na dziatalno$¢ szkét z polskim
jezykiem nauczania, cho¢ jak sami przyznajg, nie maja wobec pracy
szkoly zbyt wielu zastrzezen. Pojawiajace sie w ich relacjach uwagi od-
nosza sie¢ raczej do poprawy ogdlnego wizerunku szkoly i usprawnienia
jej dzialan. Respondenci potrafig okresli¢, ktére elementy w jej dzialal-
nosci nie funkcjonuja poprawnie (np. oddzialywanie wtadz lokalnych,
panstwowych czy niewystarczajace zaangazowanie samych rodzicéw,
mala liczba uczniéw). Jednoczesnie okreslaja, jak — ich zdaniem — po-
prawic¢ potencjalne niedomagania (zwiekszenie zaangazowania pod-
miotéw wewnetrznych — spotecznosci szkolnej oraz zewnetrznych —
instytucji lokalnych, wzbogacenie oferty edukacyjnej i in.).

— Badani rodzice cenia sobie fakt, ze polskie placowki edukacyjne za gra-
nica w ogdle dzialaja. Jednak w ich opiniach wyczuwalny jest zal do
polskich wladz panstwowych, poniewaz odbiera si¢ szkole range szko-
ty na rzecz SKP. Dodatkowo pojawiaja si¢ opinie o niewystarczajacym
finansowaniu placéwek. Rodzice podkreslaja, ze istotna — w ich ocenie
— jest wysoka jakos$¢ ksztalcenia uczniéw w polskich szkotach, o ktéra
nalezy dba¢, by nie obnizy¢ poziomu nauczania, a jednoczesnie stara¢
si¢ dazy¢ do jego podwyzszenia. GIéwny cel pracy szkoly — przekaz
wartos$ci narodowych, jezyka i kultury — nie budzi zadnych uwag.

W nawigzaniu do sléw Zenona Jasiniskiego o potrzebie funkcjonowania
szkot z polskim jezykiem nauczania wraz ze spoteczenstwem wiekszoscio-
wym uznaje¢, ze w badanych placéwkach nie zachodzi konflikt intereséw,
a prowadzona przez szkoly dzialalnos¢ edukacyjna i kulturalna wpisuje sie
w lokalny krajobraz kazdego badanego §rodowiska. Prowadzenie dzialalnosci
stanowigcej pomost pomigedzy dwoma $wiatami kultur (kraju pochodzenia
i pobytu) najbardziej widoczna jest na obszarze Czeskiego Cieszyna, to jed-
nak wigze sie przede wszystkim ze specyfika pracy realizowanej w szkole.
W szkotach z polskim jezykiem nauczania prowadzacych dziatalno$¢ przy
polskich placéwkach dyplomatycznych bardziej widoczne sa dzialania skon-
centrowane na edukacji narodowej, a facznikami ze srodowiskiem wiekszo-
$ciowym pozostaja przedstawiciele spolecznosci.

Podsumowanie
W zaprezentowanym szkicu oméwiono wybrane zagadnienia dotyczace dzia-

talnosci szkét z polskim jezykiem nauczania w opiniach rodzicéw uczniéw tych
szkdl. Zarysowany przez respondentéw obraz szkoét polskich jest do$¢ pozytyw-
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ny, cho¢ pojawiaja sie pewne niedociagniecia czy sprzeczne z ich oczekiwaniami
dzialania (lub wrecz przeciwnie — brak pewnych spodziewanych dziatan).

Struktura spoleczenstwa europejskiego jest coraz bardziej niejednorod-
na narodowosciowo, a szkolnictwo mniejszosciowe jest miejscem kontaktu
z innymi rodakami poza krajem pochodzenia. Dla dzieci emigrantéw szkota
(poza rodzina) stanowi miejsce ksztaltowania i podtrzymywania tozsamosci
narodowej, nauki kultury polskiej i polskich tradycji. W szkole dzieci poznaja
i utrzymuja kontakt z jezykiem polskim, historia i geografia kraju pochodze-
nia swojego badz tylko przodkéw. W dobie wzmozonych ruchéw ludnosci
dzialalno$¢ edukacyjna szkét polskich jest konieczna i oczekiwana przez ad-
resatow — Polakow przebywajacych za granica. To dla nich dziatalno$¢ szkoét
(i Szkolnych Punktéw Konsultacyjnych — SKP) jest wizytoéwka naszego kraju.
O tym, jaka bedzie ta wizytéwka i obraz Polski w krajach europejskich (i na
$wiecie) juz w kolejnych latach, bedzie decydowac zaréwno wtadza panstwo-
wa, jak i spotecznosc¢ szkét prowadzacych nauke w jezyku polskim, a w przy-
szto$ci absolwenci tych szkét.

Zamiast zakoniczenia pragne przytoczy¢ sfowa Jolanty Muszynskiej i Urszuli
Namiotko, ktére oddaja sens organizacji Polakéw w szkolnych placéwkach edu-
kacyjnych poza granicami kraju: ,Szkola jest instytucja panstwowa i spoteczna
organicznie zwiazanag i potaczong z narodem. Szkoly polskie, funkcjonujace
poza obszarem panstwa polskiego, maja ogromne znaczenie w wychowaniu
dzieci w duchu poszanowania tradycji i wiary Ojcéw, w duchu honoru i patrio-
tyzmu. Dziatalno$¢ szkét to nie tylko nauka jezyka polskiego, nie tylko pozosta-
wanie w kregu kultury polskiej, ale przede wszystkim ksztaltowanie i umacnia-
nie polskiej tozsamosci narodowej” (Muszynska i Namiotko, 2010, s. 63).
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Schools with Polish as the teaching language as a challenge
for the 21 century education - selected issues

Abstract: What has a permanent place in modern educational space is the school
system for national minorities, including Poles living in a foreign land. The in-
creasing social mobility and a large number of Polish citizens living abroad neces-
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sitate the adjusting of the Polish educational offer for the youngest (children and
youth) — also outside Poland.

In the presented study, the authoress discusses the significance and conse-
quences of contemporary migration and describes the network and offer of schools
with Polish as the teaching language. The research results are also discussed of the
studies conducted in Polish educational institutions abroad in selected schools (in
Austria, France, and the Czech Republic), which allows for specifying the major
problems and parental expectations concerning these institutions. The work is
completed with a recapitulation. The study constitutes an introduction to broader
research into the activity and functioning of schools with Polish as the teaching
language and of the agents (learners, teachers, parents) tightly related to their
activity.

Keywords: schools with Polish as the teaching language abroad, migration of
population, education

Translated by Agata Cienciata
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Wsparcie dzieci wspolczesnych polskich
repatriantow w adaptacji szkolnej

Streszczenie: Celem artykulu jest ukazanie wsparcia w sytuacji zmiany spolecznej
na przyktadzie wsparcia dzieci repatriantéw w adaptacji szkolnej. Przedstawiono
w nim wyniki badan ankietowych i wywiadéw poglebionych przeprowadzonych
wérdd dzieci repatriantéw, ich nauczycieli i rodzicéw. W interpretacji wynikéw
badan wykorzystano koncepcje wsparcia spolecznego Stanistawa Kawuli. W opi-
nii badanych bardzo pozytywny wplyw na adaptacje szkolna dzieci repatriantéw
maja dodatkowe zajecia organizowane na poczatku nauki w polskiej szkole. Niestety,
niewielka $wiadomo$¢ nauczycieli na temat pracy z uczniem odmiennym kulturo-
wo i nauczania jezyka polskiego jako obcego znacznie ogranicza efektywnosc tych
zaje¢. Niewystarczajace jest tez wsparcie informacyjne. Cho¢ szkota jako instytucja
wprowadzajaca kolejne pokolenia w $wiat kultury powinna reagowac na zachodzace
zmiany spoleczne, przeprowadzone badania wskazuja na niedostateczne przygoto-
wanie nauczycieli do pracy z uczniem z do§wiadczeniem migracyjnym. Jest to efekt
zaniedban zaréwno na etapie ksztalcenia wyzszego, doskonalenia zawodowego, jak
i informowania nauczycieli o sytuacji ucznia trafiajacego do danej placéwki. W sro-
dowiskach szkolnych objetych badaniami nauczyciele wykazywali sie¢ ogromnym
zaangazowaniem we wsparcie dzieci repatriantéw w adaptacji szkolnej, lecz ich do-
bra wola byla niewystarczajaca, aby kompensowaé brak profesjonalizmu dziatan,
sprawnej komunikacji czy nawet znajomosci prawa o§wiatowego.

Stowa kluczowe: repatriacja, adaptacja szkolna, dzieci z do§wiadczeniem migra-
cyjnym

Wsparcie i wspomaganie drugiego cztowieka jest aczone jednoznacznie
z poczuciem wspolnotowosci zycia w konkretnym kregu srodowiskowym
i zakorzenienia w danym miejscu (Kawula, 2012, s. 153). Coraz wiecej ludzi
z powodu réznorodnych migracji nie ma poczucia zakorzeniania w swoim
miejscu zamieszkania lub nie identyfikuje sie¢ z zadna mata ojczyzna.
Jednym z typédw migracji obserwowanych od 1992 roku jest wspdtczesna
polska repatriacja, czyli osiedlanie sie na terenie Polski os6b polskiej narodo-
wosci, ktére przed 2001 rokiem mieszkaty na state w azjatyckiej czesci daw-
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nego Zwiazku Radzieckiego (Ustawa z dnia 9 listopada 2000 r. o repatriacji,
art. 5 pkt 1). Wspotczesni repatrianci to przede wszystkim potomkowie Pola-
kéw deportowanych w latach trzydziestych XX wieku w glab ZSRR z terenéw
dzisiejszej Ukrainy i Biatorusi, a od 2017 roku réwniez ich matzonkowie'.

Na temat wspolczesnej polskiej repatriacji powstaly prace z zakresu po-
litologii (Hut, 2014), socjologii (Salacinska-Rewiakin, 2014), psychologii
(Gorbaniuk, 2008), pedagogiki (Jakubowska, 2011), a takze opracowania in-
terdyscyplinarne (Ko$¢-Ryzko, 2014; Swidrowska, 2016), lecz kwestie zwia-
zane z dzie¢mi wspélczesnych repatriantéw stanowia margines poczynan
badawczych (Ksiazek, 2019, s. 212) lub sa zupelnie pomijane.

Celem tego artykulu jest ukazanie wsparcia w sytuacji zmiany spotecznej
na przykladzie wsparcia dzieci repatriantéw w adaptacji szkolnej. Temat ten
stanowi cze$¢ szerszej problematyki, jaka jest obecnosci dzieci z doswiadcze-
niem migracyjnym w polskich szkotach.

Migracje sa jedna z najbardziej znaczacych zmian spotecznych w naszym
kraju. Zmiana spoleczna to ,zesp6l nieuchronnych proceséw, dzieki ktérym
spoleczenstwo przechodzi na kolejny szczebel rozwoju. Istniejace i obo-
wigzujace formy zycia przezywaja sie, rodza si¢ nowe, lepiej odpowiadajace
zmieniajacym si¢ warunkom, potrzebom, oczekiwaniom” (Radziewicz-Win-
nicki, 2004, s. 30). Powstaja wobec tego pytania: Jakie formy wsparcia odpo-
wiadaja warunkom, potrzebom i oczekiwaniom spoteczenstw, dla ktérych
migracje nieuchronnie staja si¢ codziennoscia? Jakie wsparcie otrzymuja
migranci w nowym $rodowisku od oséb zakorzenionych w danym miejscu?

Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Badania mialy na celu poznanie sposobéw wsparcia spolecznego dzieci re-
patriantéw w adaptacji szkolnej poprzez prébe odpowiedzi na pytanie, w jaki
sposéb byly lub sa one wspierane w tym obszarze adaptacji przez nauczycie-
li, rodzicéw oraz instytucje pozaszkolne. Badania przeprowadzono w latach
2014-2016 w wojewodztwach: dolnoslaskim, opolskim i slaskim. W badaniach
ankietowych zastosowano dobdr oparty na dostepnosci badanych. Do 18 szkét
w 11 miejscowosciach przekazano 120 kwestionariuszy ankiet. Analizie pod-
dano 73 kwestionariusze wypelnione przez 43 nauczycieli, 12 dzieci repatrian-

! Nowelizacja ustawy o repatriacji pozwala uzyska¢ status repatrianta i wiazace sie
z nim przywileje matzonkom repatriantéw, ich zstepnym do czwartego stopnia oraz
malzonkom tychze zstepnych (Ustawa z dnia 7 kwietnia 2017 roku o zmianie ustawy
o repatriacji oraz niektérych innych ustaw, art. 1 pkt 5).
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tow i ich 18 rodzicéw. W badaniach jako$ciowych zastosowano dobdr celowy.
Osoby, z ktérymi przeprowadzono wywiady poglebione, to:
- wicedyrektorka i pedagog szkolny, miejscowos¢ I (wywiad 1-n-D),

- matka, miejscowos¢ I (wywiad 2-r-D),

- matka, miejscowos¢ II (wywiad 3-r-S),

- dyrektorka, miejscowos¢ 111 (wywiad 4-n-S),

- matka, miejscowos¢ III (wywiad 5-r-S),

— Rustem, 8 lat, miejscowos¢ III (wywiad 6-u-S),

- nauczycielka historii i jezyka polskiego, miejscowo$¢ IV (wywiad 7 —

n'O);

— Pawlo, 8 lat, miejscowos¢ IV (wywiad 8-u-O),

- dyrektor, miejscowos¢ IV (wywiad 9-n-O),

- nauczycielka matematyki, miejscowos¢ V (wywiad 10-n-O),

- matka, miejscowos¢ VI (wywiad 11-r-S),

- wicedyrektorka, miejscowos¢ VII (wywiad 12-n-D),

- nauczycielka wychowania fizycznego, miejscowo$¢ VII (wywiad 13-n-D).

Zgromadzony material empiryczny pomogta uporzadkowac typologia
wsparcia spolecznego zaproponowana przez Stanistawa Kawule (2012, s.
155-156). Przyktady wymienione przez badanych przyporzadkowano czte-
rem typom wsparcia spolecznego: instrumentalnemu, informacyjnemu, war-
tosciujacemu i emocjonalnemu.

Wsparcie instrumentalne: dodatkowe zajecia lekcyjne

W polskich szkotach dla uczniéw z doswiadczeniem migracyjnym mozna
zorganizowac bezptatna nauke jezyka polskiego i zajecia wyréwnawcze z wy-
branych przedmiotéw, o czym szczegdétowo traktuja rozporzadzenia MEN.

Kiedy w 2014 roku rozpoczynano badania, dyrektorzy niektérych szkoét
nie wiedzieli, ze istnieje taka forma wsparcia, czego przykladem jest rozmo-
wa telefoniczna z dyrektorka szkoty, ktéra na pytanie, czy dziecko z rodziny
repatrianckiej z Kazachstanu uczy si¢ w jej szkole, odpowiedziala: ,Prosze
pani! Alez my nie mozemy, my nawet nie mamy prawa pytaé, skad pochodzi
uczen! To by naruszalo prywatnos¢ rodziny! Nam nie wolno posiadac¢ takich
informacji” Kiedy zadano nastepne pytanie: ,To na jakiej podstawie stwier-
dzaja panstwo, czy uczen ma prawo do dodatkowych zaje¢?’, po chwili ciszy
padlo zdanie konczace rozmowe: ,Nie mamy takich dzieci”

Odpowiadajac na pytanie alternatywne pétotwarte o to, czy uczen z rodzi-
ny repatrianckiej otrzymywat lub otrzymuje wsparcie w adaptacji szkolnej ze



258 FORUM PEDAGOGOW MIEDZYKULTUROWYCH

strony nauczycieli, uczniéw, rodzicéw kolegéw i kolezanek, 33% nauczycieli,
17% uczniéw i 17% rodzicéw wymienilo dodatkowe zajecia lekcyjne.

Na podstawie analizy wywiadéw ustalono, ze dla Franka® z miejscowosci I,
Rustema z miejscowosci II1 i Soni z miejscowosci VII zorganizowano w szko-
le nauczanie jezyka polskiego, natomiast Pawlo z miejscowosci IV uczyt sie
dodatkowo réwniez angielskiego, specjalistycznych terminéw z matematyki
i slownictwa potrzebnego do rozwigzywania zadan tekstowych.

Respondenci z miejscowosci I, III, IV i VII uwazali, ze dodatkowe zajecia
mialy bardzo pozytywny wplyw na adaptacje szkolna dzieci repatriantéw, jed-
nak dos$¢ znamienny wydaje sie fakt, iz w zadnej z tych szkét nauczyciele nie
posiadali kwalifikacji do nauczania jezyka polskiego jako obcego ani nawet nie
poszukiwali informacji na temat metod, podrecznikéw i innych przydatnych do
tego pomocy. Niewiedza nauczycieli na ten temat skutkowata mniejsza efek-
tywnoscia dodatkowych zaje¢, co mozna nazwac brakiem spéjnosci ,migedzy
potrzebami biorcy a rodzajem udzielanego wsparcia” (Kawula, 2012, s. 154).

Wsparcie instrumentalne: pomoc materialna

Pomoc materialna nie nalezy do zadan szkoly, jednak ankietowani nauczyciele
dwa razy wspomnieli o takiej formie wsparcia. W jednym przypadku szkota
zakupila podreczniki dla ucznia z rodziny repatrianckiej, w drugim udzielita
wsparcia finansowego.

Jedna z ankietowanych matek przyznala, ze od rodzicéw innych uczniéow
otrzymata pomoc finansows, lecz dowiedziala si¢ o tym dopiero po dluzszym
uplywie czasu, a spiritus movens tak dyskretnie §wiadczonej pomocy byla
prawdopodobnie wychowawczyni klasy.

W miejscowosci I wsparcie oferowane przez szkole nie zostalo przyjete,
o czym opowiadata badana wicedyrektorka: ,Zaprositam paniag Nowicka na
rozmowe, bo jako pedagog chcialam zaoferowac jakas§ pomoc. Moze mniej
finansowa, bo szkola nie ma takiej mozliwosci, ale rzeczowa. Prowadzimy taka
pomoc rzeczowa dla dzieci w formie kurtek, jakiego$ obuwia, zimowej odzie-
zy. Staramy sie pozyskac taka odziez (...) i rodziny potrzebujace bardzo chet-
nie korzystaja z tego. Wiec zapytatam panig Nowicka, czy potrzebuje takiego
wsparcia, czy na przyklad jakiegos zwolnienia z optat, z ubezpieczenia, ale byta
niechetna. Powiedziala, ze oni sg rodzina przedsiebiorcza, data do zrozumie-
nia, ze jej maz zawsze gdzie$ tam pieniadze dorobi. Podzigkowata za pomoc, po

> Wszystkie imiona i nazwiska zostaly zmienione na fikcyjne.
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prostu. Oni nigdy tutaj nie chcieli korzystac z takiej widocznej pomocy (cho-
ciaz ta jest bardzo dyskretna), natomiast z tej pomocy instytucjonalnej, ktéra
im sie nalezy, to rzeczywiscie korzystali i zawsze ta pomoc byla §wiadczona na
ich rzecz” (wywiad 1-n-D).

Odmowa pani Nowickiej nie koriczy jednak tej historii. Jej syn Franek od
drugiego roku w polskiej szkole otrzymywatl co miesiac 50 zl stypendium za
wyniki w nauce. Badana pedagog podkreslala w wywiadzie jego uzdolnienia
i pracowitos¢, lecz powiedziala réwniez: ,Zaangazowali$émy, promowaliSmy
go bardzo” (wywiad 1-n-D), zwracajac w ten sposéb uwage na prace dydak-
tyczna i wsparcie emocjonalne ze strony nauczycieli, ktére ulatwily Frankowi
rozwdj i odnoszenie sukcesow.

Wsréd instytucji pozaszkolnych wspierajacych adaptacje szkolna dzieci
repatriantéw najczesciej byly wskazywane osrodki pomocy spotecznej. Ich
role dostrzeglo 12% nauczycieli, 17% uczniéw i 22% ankietowanych rodzicéw.
To niewiele, biorac pod uwage, ze OPS wyptaca zasitek szkolny. By¢ moze
obligatoryjny charakter tej formy wsparcia czyni ja niedostrzegalna.

Wsparcie procesu adaptacji szkolnej przez urzedy miast i gmin uwzglednito
w kwestionariuszach 7% nauczycieli, 8% uczniéw i 1% rodzicéw. W wiekszosci
przypadkéw polegato ono na sfinansowaniu dodatkowych zaje¢. Jedna ankie-
towana nauczycielka podata, ze urzad miasta wyznaczyl opiekunéw rodziny.
Bylo to rozwigzanie innowacyjne, poniewaz dopiero nowelizacja ustawy o re-
patriacji z 2017 roku uregulowata status osoby wspierajacej repatrianta.

Pozostale instytucje wymienione przez ankietowanych to: powiatowe cen-
trum pomocy rodzinie (posredniczy w wyptacaniu zasitkéw dla repatriantéw
ze starostwa), centrum ksztalcenia ustawicznego (moze prowadzi¢ kursy ada-
ptacyjne i jezykowe dla repatriantéw i ich rodzin) i osrodek dla repatriantéw
w Naleczowie. Ostatnia instytucja wedlug ankietowanej nauczycielki zapewnia
repatriantom: ,nauke jezyka polskiego, pomoc w wypelnianiu dokumentéw,
wspolne spedzanie wolnego czasu”. Respondentka zapewne miata na mysli na-
teczowskie Centrum Szkoleniowo-Wypoczynkowe ,Energetyk’, gdzie Fundacja
»Ocalenie” kilkakrotnie prowadzila kursy adaptacyjne na zlecenie ORPEG.

Wsparcie informacyjne: przygotowanie nauczycieli
do pracy z dzie¢mi repatriantow

Wiekszos¢ polskiego spoteczenistwa niewiele wie na temat wspélczesnej pol-
skiej repatriacji, a w programach ksztalcenia pedagogicznego od niedawna
pojawia sie przygotowanie do pracy z uczniem odmiennym kulturowo. Dla-
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tego wsparcie informacyjne dla nauczycieli przed przyjeciem ucznia z zagra-
nicy wydaje si¢ sprawa kluczowa.

Z wywiadéw przeprowadzonych z dyrektorem (wywiad 9-n-O) i wicedy-
rektorkami (wywiady 1-n-D, 12-n-D) wynika, ze informacja o pojawieniu sie
w ich placéwkach dzieci repatriantéw docierata do nich bardzo pézno i nie
towarzyszyly jej zadne blizsze informacje ani o rodzinie, ani o wsparciu przy-
stugujacym nowym uczniom, ani tez o mozliwych problemach i sposobach
ich unikania badz rozwigzywania.

Ankietowani nauczyciele de facto nie otrzymywali zadnego wsparcia in-
formacyjnego, lecz mimo to 91% z nich stwierdzilo, ze grono pedagogiczne
bylo przygotowane do pracy z dzie¢mi repatriantéw. W tabeli 1 mozna za-
uwazy¢, ze tylko 42% badanych dzieci repatriantéw podzielato ich zdanie.
Wida¢ réowniez, ze wiecej badanych dzieci uznato za bardziejprzygotowa-
nych innych uczniéw (58%) niz nauczycieli (42%), co moze wynikac z réznicy
w oczekiwaniach wobec tych dwéch grup. Przypuszczaé mozna, ze nauczy-
cielom fatwiej jest przygotowac innych uczniéw w oparciu o intuicje, wiedze
ogoélnopedagogiczna i potoczng, niz przygotowac siebie (w pospiechu i bez
wsparcia informacyjnego) na nowa sytuacje, ktéra wymaga specjalistycznej
wiedzy.

Tabela 1. Przygotowanie nauczycieli i uczniéw do kontaktu z dzie¢mi repatriantéw

Przygotowanie do kontaktu z dzieckiem repatrianta
Grupa badana nauczycieli innych uczniéw
TAK [%] NIE[%] TAK [%] NIE[%] NIE WIEM][%]
Nauczyciele n = 43 91 9 70 5 25
Uczniowie n = 12 42 58 58 17 25
Rodzice n = 18 83 17 44 11 45

Zré6dto: badania whasne.

Nauczycieli zapytano o to samo w dalszej czesci kwestionariusza w py-
taniu alternatywnym pélotwartym i tam juz tylko 83% uznato grono peda-
gogiczne w swojej szkole za przygotowane do pracy z dzie¢mi repatriantéw,
przy czym dla 76% ogétu badanych z tej grupy przygotowaniem byta infor-
macja przekazana przez dyrektora. Co czwarty badany nauczyciel za przy-
gotowanie uznal wczesniejsze doswiadczenia wtasne lub swoich znajomych,
a 4% przygotowalo sie dzieki informacjom z mediéw, gléwnie z Internetu.

Uczniowie, zapytani o sposéb przygotowania nauczycieli, zwrdcili uwage
na znajomo$¢ niektérych stéw w jezyku rosyjskim, umiejetnos$¢ wyjasniania
trudniejszych zagadnien w czasie lekcji i ttumaczenie zasad kultury polskiej.
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Rodzice w wigkszosci dobrze ocenili przygotowanie nauczycieli do pracy
z ich dzie¢mi, lecz odpowiadajac na pytanie o spos6b tego przygotowania,
koncentrowali si¢ wylacznie na informacjach przekazanych przez dyrekcje lub
urzad gminy.

Warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze w badanych szkotach uczniowie tylko
przez przypadek trafiali do klas prowadzonych przez nauczycieli wtadajacych
jezykiem rosyjskim. Jedna z ankietowanych nauczycielek napisata, ze gdyby
wczesniej dowiedziala sie o przybyciu ucznia z rodziny repatrianckiej, przy-
pomniataby sobie jezyk rosyjski, aby méc sie z nim swobodniej komunikowa¢
w pierwszych tygodniach.

Wsparcie wartosSciujace: dzielenie si¢ wiedza na temat
swojego kraju pochodzenia

Mozliwos$¢ dzielenia sie wiedza na temat kraju pochodzenia daje dzieciom
z do$wiadczeniem migracyjnym poczucie akceptacji w nowym $rodowisku
i podstawe do ksztaltowania tozsamosci dwukulturowej, a innym uczniom
pomaga w rozwoju poznawczym, jak réwniez pozwala ksztattowac otwartosé
i kompetencje miedzykulturowe.

Ankietowanych pedagogéw poproszono o ustosunkowanie si¢ na piecio-
stopniowej skali Likerta do zdania: Uczen z rodziny repatrianckiej chetnie
dzieli si¢ z innymi kulturg kraju, z ktérego przybyt (np. znajomosciq geografii,
historii, zwyczajow, jezyka rosyjskiego). Wyniki przedstawione w tabeli 2 po-
kazuja, ze az 67% badanych uczniéw bardzo chetnie dzieli sie kultura kraju
pochodzenia, tymczasem zaledwie 33% nauczycieli to dostrzega.

Tabela 2. Stosunek do stwierdzenia: ,Uczen z rodziny repatrianckiej chetnie dzieli sie
z innymi kultura kraju, z ktérego przybyl (np. znajomoscia geografii, historii, zwycza-
jow, jezyka rosyjskiego)” lub analogicznego w grupie uczniéw i rodzicéw

Kategorie odpowiedzi Nauczyciele Uczniowie Rodzice
(skala Likerta) n =43 [%] n=12[%] n=18[%]
Calkowicie nie zgadzam si¢ 2 0 0
Raczej nie zgadzam sie 9 0 11
Nie mam zdania 19 0 17
Raczej zgadzam sie 37 33 22
Calkowicie zgadzam sie 33 67 50

Zrédlo: badania wlasne.

Badanych pedagogéw poproszono dodatkowo o ustosunkowanie si¢ do
stwierdzenia: Nauczyciele stwarzajg okazje do dzielenia si¢ wiedzg i umiejet-
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no$ciami zdobytymi w kraju, z ktdrego przybyt uczen z rodziny repatrianckiej.
Calkowicie z tym zdaniem zgodzilo si¢ 42% badanych, raczej zgodzito sie
33%, nie mialo zdania 16%, raczej nie zgodzilo si¢ 9%. Potwierdza to, ze dzieci
repatriantéw znacznie chetniej dzielg si¢ wiedza, niz sadza nauczyciele, lecz
brakuje im ku temu okazji.

Przeprowadzone wywiady poglebione dostarczyly dwoch przykladéw
dzielenia si¢ wiedza na temat swojego kraju pochodzenia przez dzieci repa-
triantéw. W miejscowosci I bylo to zasluga nauczycieli, ktérzy od poczatku
umozliwiali Frankowi Nowickiemu udziat w corocznych konkursach z jezy-
ka rosyjskiego (wywiad nr 2-r-D). Kiedy kilka lat p6zZniej jego mlodszy brat
Kazik rozpoczal nauke w tej samej szkole podstawowej, rowniez doceniano
jego znajomos¢ jezyka rosyjskiego: ,Pani w nauczaniu poczatkowym prowa-
dzifa na przyklad takie zajecia, ze Kazik czytal dzieciom w jezyku rosyjskim
na przyktad bajke »Czerwony Kapturek«. Najpierw byta w jezyku polskim,
a pdzniej w rosyjskim” (wywiad nr 1-n-D). Tamtejsza szkola zorganizowata
tez spotkanie otwarte z babcia Franka i Kazika, podczas ktérego seniorka
rodu opowiedziala o wielopokoleniowej wedréwce ich rodziny.

W miejscowosci VII nauczyciele nie zabiegali o dzielenie si¢ kultura ka-
zachska, ktéra znalo troje dzieci repatriantéw uczeszczajacych do tamtejszej
placéwki, lecz uczeszczajaca do piatej klasy Helena wykorzystywata kazda
okazje, aby opowiada¢ o Kazachstanie i losach swojej rodziny, o czym wspo-
mniala w wywiadzie jej wychowawczyni: ,Helena zna super historie rodzin-
ne, po prostu rewelacja! Widacd, ze si¢ tym interesuje. (...) Na przyktad jak
robili$my wigilie klasowg, to Helenka przygotowala takie potrawy z Kazach-
stanu — jaka$ kutie zrobila, satatke taka z ryzu bodajze, juz nie pamigtam. (...)
Jak opowiadamy jakie$ tradycje, to Helenka tez opowiada: »A w Kazachstanie
jest tak i tak«. (...) Najlepsze bylo, jak byt mecz pilki noznej Polska — Kazach-
stan. Wracali$my wtedy z obozu i pytam: »Helenka, komu bedziesz kibico-
wac?«, a Helenka tak patrzy i méwi: »Nie wiem« ($§miech)” (wywiad 13-n-D).

Wsparcie emocjonalne: zaangazowanie rodzicow w edukacje

szkolng dzieci

Wsparcie emocjonalne polega na dawaniu komunikatéw typu: ,kochamy cie’,
»masz mocne cechy charakteru’, ,nie poddawaj si¢” (Kawula, 2012, s. 154).
Jego podstawowym zrédlem jest rodzina.

W miejscowosci I rodzice Franka Nowickiego czuli si¢ bezradni, gdy z po-
wodu braku znajomosci jezyka polskiego nie mogli poméc synowi w nauce
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i odrabianiu zadann domowych (wywiad nr 2-r-D). Wsparcie emocjonalne nie
ogranicza sie jednak do znajomosci jezyka, o czym $wiadcza stowa badanej
pedagog: ,Franek mial w domu bardzo duze wsparcie. Rodzice bardzo zabie-
gali o edukacje, wspierali go naprawde mocno” (wywiad 1-r-D).
Zaangazowanie rodzicéw z rodzin repatrianckich w edukacje dzieci prze-
jawia sie rowniez w ich kontakcie ze szkola. W tabeli 3 mozna zauwazy¢, ze
wiekszos¢ (67%) rodzicéw, polowa ucznidw i tylko 40% nauczycieli uznato,
iz rodzice z rodzin repatrianckich pozostaja w stalym kontakcie ze szkota.

Tabela 3. Stosunek do stwierdzenia: ,Rodzice ucznia z rodziny repatrianckiej pozostaja
w statym kontakcie ze szkota” lub analogicznego w grupie uczniéw i rodzicéw

Kategorie odpowiedzi Nauczyciele Uczniowie Rodzice
(skala Likerta) n=43[%] n=12[%] n=18[%]
Calkowicie nie zgadzam sie 2 0 0
Raczej nie zgadzam sie 8 0 0
Nie mam zdania 23 8 11
Raczej zgadzam sie 27 42 22
Calkowicie zgadzam sie 40 50 67

Zrédlo: badania wlasne.

Badanych poproszono rowniez o ustosunkowanie si¢ do stwierdzenia:
Rodzice ucznia z rodziny repatrianckiej angazujq sie w Zycie szkoty lub klasy
badz analogicznego w grupie uczniéw i rodzicéw. W tabeli 4 mozna zauwa-
zy¢, ze wiekszo$¢ nauczycieli nie wyrazita zdania na ten temat, natomiast
uczniowie i rodzice najczesciej raczej zgadzali sie z tym zdaniem.

Tabela 4. Stosunek do stwierdzenia: ,Rodzice ucznia z rodziny repatrianckiej angazuja
sie w zycie szkoly lub klasy” lub analogicznego w grupie uczniéw i rodzicow

Kategorie odpowiedzi Nauczyciele Uczniowie Rodzice
(skala Likerta) n =43 [%) n=12[%] n=18[%]
Calkowicie nie zgadzam sie 8 0 0,00
Raczej nie zgadzam sie 5 0 11
Nie mam zdania 55 33 22
Raczej zgadzam sie 21 59 45
Calkowicie zgadzam sie 13 8 22

Zrédto: badania wlasne.

Uzyskane wyniki badan ankietowych moga §wiadczy¢ o tym, ze rodzice
staraja sie pozostawac¢ w stalym kontakcie ze szkola i czuja si¢ zaangazowani,
natomiast nauczyciele — obserwujac ich na tle innych rodzicéw — oceniaja ich
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zaangazowanie stabiej lub powstrzymuja si¢ od oceny, gdy nie maja z nimi
kontaktu. Analiza wywiadéw nie wykazata, aby ktérys z rodzicéw wykazywat
sie szczegblnie wysoka aktywnoscia w tym zakresie.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania ukazaly duzy potencjal wynikajacy z postawy na-
uczycieli wobec dzieci repatriantéw. Za sprawa dziatann podejmowanych
przez szkoly rodziny repatrianckie otrzymywaty wsparcie wychodzace poza
ramy okreslone prawem. Niestety, brak przygotowania do pracy z uczniem
odmiennym kulturowo oraz brak wiedzy na temat dostepnych form wsparcia
dla ucznia z do$wiadczeniem migracyjnym nie pozwalaly w petni wykorzy-
sta¢ ani pomocy systemowej, ani potencjalu nauczycieli zaangazowanych we
wsparcie dzieci repatriantéw w adaptacji szkolnej.
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Support in school adaptation for the children of contemporary
Polish repatriates

Abstract: The aim of the article is to show support in the situation of social
change on the example of supporting children of repatriates in school adaptation.
It presents the results of surveys and in-depth interviews conducted among the
children of repatriates, their teachers and parents. For interpreting the research
results, Stanistaw Kawula’s concept of social support is used. In the opinion of
the respondents, additional classes organized at the beginning of education at
the Polish school have a very positive effect on the school adaptation of repatri-
ates children. Unfortunately, the low awareness of teachers about working with
a culturally different student and teaching Polish as a foreign language significantly
reduces the effectiveness of these activities. Information support is also insuffi-
cient. Although the school as an institution introducing subsequent generations
to the world of culture should react to the ongoing social changes, the conducted
research indicates insufficient preparation of teachers to work with students with
migration experience. This is the result of negligence both at the stage of higher
education and professional development, as well as informing teachers about the
situation of the student who reaches the given institution. In the school envi-
ronments covered by the research, the teachers showed a great commitment to
support the children of repatriates in school adaptation, but their good will was
insufficient to compensate for the lack of professionalism, efficient communication
or even knowledge of educational law.

Keywords: repatriation, school adaptation, children with migration experience

Translated by Malgorzata Paprotny
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Nowy wymiar edukacji regionalnej na Gornym
Slasku

Wartosci najblizszego cztowiekowi dziedzictwa
kulturowego powinny by¢ wykorzystywane

w edukacji szkolnej. Jesli bowiem dziedzictwo
to jest nosnikiem wielorakich wartosci,
nieodzownych dla rozwoju cztowieka, to
uwzglednienie owego dziedzictwa w catym
procesie edukacji jest w petni zasadne

Wojciech Ksiazek (2000, s. 4)

Streszczenie: Celem tego opracowania jest proba przedstawienia zmian w zakre-
sie edukacji regionalnej na Gérnym Slasku w kontekscie edukacji miedzykulturo-
wej z uwzglednieniem aspektu doskonalenia kadry pedagogicznej w tym zakresie.
Artykul przedstawia prawne uwarunkowania edukacji regionalnej w Polsce po
okresie transformacji ustrojowej ze szczegélnym uwzglednieniem prawa oswiato-
wego. Gléwnym obszarem rozwazan staje si¢ edukacja regionalna i jej rola w éro-
dowiskach zréznicowanych kulturowo. Kluczowa role w edukacji regionalnej
odgrywaja nauczyciele — regionali$ci. Autorka zwraca uwage na potrzebe dosko-
nalenia nauczycieli w tym zakresie.

Stowa kluczowe: edukacja regionalna, Gérny Slask, edukacja wielokulturowa,
edukacja miedzykulturowa

Wprowadzenie

Gérny Slask w historycznie uksztattowanych granicach jest obszarem trans-
granicznym rozciggajacym sie na terytorium trzech panstw: Polski, Republiki
Czeskiej i Stowacji. Jest regionem wielokulturowym, stanowiagcym osobliwa
przestrzen. Przez wieki krzyzowaly sie tu trakty handlowe i §cieraty wplywy:
morawskie, czeskie, niemieckie i polskie. Nawarstwialy sie tradycje wyzna-
niowe, narodowe, kulturowe i obyczajowe. W ponad tysiacletniej historii
Slaska, wielokulturowo$¢ byta zawsze obecna i przybierata rézne barwy. Ea-
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czyla lub dzielita ludzi wspélnota jezykowa, religijna, narodowa i paristwowa.
Od wiekéw mieszkali tu Polacy, Niemcy, Morawianie, Zydzi, wspoétistnieli
obok siebie katolicy, ewangelicy i ludno$¢ wyznania mojzeszowego. Swiadczy
o tym bogata spuscizna wielokulturowego dziedzictwa Gérnego Slaska.

Staniczek (1996) wskazuje, ze edukacja regionalna na Slasku ma zatem
znaczenie szczeg6lne. To zintegrowany proces ksztaltujacy i stabilizujacy po-
stawy wobec dziedzictwa przesztosci i probleméw wspotczesnych wlasnego
regionu. Pomaga w $wiadomym okre$leniu wtasnej tozsamosci. Wiedza na
temat wlasnego regionu i probleméw w nim wystepujacych stwarza szanse
zrozumienia przez mlodych ludzi probleméw, z ktérymi borykaja sie wspot-
czesna Europa i $wiat. Zwlaszcza w aspekcie migracji i tworzenia si¢ spote-
czeristw wielokulturowych. Slask jako region pogranicza moze poszczyci¢
sie warto$ciami wypracowanymi przez lata i wystepujacymi juz w edukacji
w tym zakresie.

Wielokulturowo$¢ czy miedzykulturowo$é obecna w edukacji jest préba
doszukiwania si¢ wspolnych cech w réznorodnosci oraz czerpania doswiad-
czen i wzoréw z dorobku innych narodéw. Pojecie to w naturalny sposéb
dotyczy takze edukacji szkolnej, gdyz na tym etapie Zycia czlowieka ksztaltuje
si¢ w znacznej mierze jego $wiatopoglad, a autorytet szkoly i nauczyciela
ma decydujace, najczesciej pozytywne znaczenie (Nowak, 2008). Bez umie-
jetnego taczenia tresci edukacji regionalnej z edukacja wielokulturowa czy
miedzykulturowa nie mozna dzisiaj wdraza¢ na Slasku prawdziwego regio-
nalizmu.

Edukacja wielokulturowa, jak podkresla Ksiazek (2000) pozwala mlodym
ludziom zrozumie¢, ze we wspédlczesnym $wiecie jest mozliwe wspolistnie-
nie, czyli zycie ze sobg, a przynajmniej obok siebie, ludzi, ktérych na pozér
dziela: jezyk, religia, tradycje czy historia ich narodéw. Z kolei miedzykul-
turowos¢ jako zjawisko swiadczy o tym, ze ludzie na pozér rézni potrafia
wspéttworzy¢ $wiat swoich ojczyzn lokalnych, regionalnych i krajéw. Eduka-
cja miedzykulturowa jest wiec ukierunkowana na przeciwdzialanie powsta-
wania i funkcjonowania stereotyp6w i uprzedzen etnicznych, narodowych,
religijnych, na wychowywanie w duchu otwartosci, wzajemnego szacunku
oraz zmiane¢ odniesien w stosunku do ,,obcego”.

Opracowanie sktada si¢ z wprowadzenia, opisu uwarunkowan prawnych
edukacji regionalnej w Polsce, prezentacji miejsca i roli edukacji regional-
nej w $srodowisku zréznicowanym kulturowo, a takze przedstawia dziatania
w zakresie edukacji regionalnej wprowadzone w szkotach na terenie miasta
Rybnika.
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Celem opracowania jest proba przedstawienia zmian w zakresie edukacji
regionalnej na Gérnym Slasku w kontekscie edukacji wielokulturowej i mie-
dzykulturowej z uwzglednieniem aspektu doskonalenia kadry pedagogicznej
w tym zakresie.

1. Uwarunkowania prawne edukacji regionalnej

Przemiany spoteczno-polityczne po roku 1989 mialy istotne znaczenie dla
polskiej oswiaty . Jednym z przejawow tego zjawiska byt powrét do realizacji
zagadnien zwigzanych z edukacja regionalna. Uczestnicy V Kongresu Regio-
nalnych Towarzystw Kultury we Wroctawiu w 1994 roku uznali, ze eduka-
cja regionalna jest w stanie obroni¢ mtodych ludzi przed uniformizacja ich
zycia, uratowac odrebnosé, poméc w powrocie do korzeni wlasnej kultury,
stworzy¢ silny zwiazek z rodzinng ziemia, przygotowa¢ do zaangazowanego
dzialania dla srodowiska, wyrobi¢ postawe otwartosci i tolerancji dla innych
spoteczenstw i kultur (Karta Regionalizmu Polskiego, 1994).

Uchwalona na V Kongresie Regionalnych Towarzystw Kultury Karta Re-
gionalizmu Polskiego (Karta Regionalizmu Polskiego, 1994) okreslata ogélne
zasady regionalizmu w Polsce. Wéréd postulowanych dziatan znalazly sie
i te, ktére dotyczyly edukacji regionalnej w szkotach. W punkcie sz6stym
dokumentu czytamy: szczegdlna rola w podtrzymywaniu i ksztattowaniu
Swiadomosci lokalnej i regionalnej przypada systemowi edukacji. Programy
nauczania szkét wszystkich szczebli powinny szeroko uwzgledniac tematyke
regionalng.

Podstawa prawna edukacji regionalnej w szkolach stal si¢ dokument Mi-
nisterstwa Edukacji Narodowej Dziedzictwo kulturowe w regionie. Zatoze-
nia programowe opublikowany w pazdzierniku 1995 roku. W dokumencie
podkreslono, ze gléwnym celem edukacji regionalnej w procesie dydaktycz-
no-wychowawczym jest uksztattowanie u uczniow poczucia wtasnej tozsamo-
Sci regionalnej jako postawy zaangazowania sie w funkcjonowanie wlasnego
Srodowiska i autentycznego otwarcia sie na inne spotecznosci i kultury (Dz.U.
2001, nr 61, poz. 625). Realizacja tre$ci edukacji regionalnej stata si¢ wiec na-
kazem i obowiazkiem szkét. Byl to pierwszy dokument, ktéry tak precyzyjnie
okreslat cele i zadania szkoty, proponowat konkretne tresci nauczania i formy
realizacji przedmiotu. Od tego momentu rozpoczal si¢ renesans edukacji re-
gionalnej w polskich placéwkach o$wiatowych.

Duze znaczenie w zakresie edukacji regionalnej w szkotach i doskonalenia
kadry miala Rekomendacja R(85) Komitetu Ministréw do Krajow Czlonkow-
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skich dotyczgca edukacji w zakresie dziedzictwa (przyjeta przez Komitet Mi-
nistrow 17 marca 1998 r. na 623 spotkaniu zastepcow ministréow) w zakresie
szkolenia kadr nauczycielskich gloszaca, ze ,edukacja w zakresie dziedzictwa
zaklada z gory Scista wiez z programami szkolnymi i wlasciwymi szkoleniami
nauczycieli. Teoretyczne i praktyczne kursy doskonalenia, wszedzie gdziekol-
wiek jest to mozliwe, powinny by¢ organizowane zaréwno dla nauczycieli,
jak i dla specjalistow w dziedzinie kultury. Personel z obszaréw dziedzictwa
winien mie¢ wyrobiona §wiadomos¢ problematyki odnoszacej sie do edukacji
w zakresie dziedzictwa, a takze, jesli to mozliwe, winien by¢ szkolony w za-
kresie zaspokajania potrzeb mlodych uczestnikéw” Dokument precyzowal
réwniez zakres uprawnien administracyjnych odnoszacy sie do nauczycieli,
a mianowicie umozliwiajacy im wlasciwe przygotowanie, wdrozenie i reali-
zacje, w mozliwie najlepszych warunkach, projektéw edukacyjnych w za-
kresie dziedzictwa. Zwracano réwniez uwage na przygotowanie materialéw
szkoleniowych na odpowiednim poziomie odnoszacych si¢ do dziedzictwa
kulturowego.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 15 lutego 1999 roku
w sprawie podstawy programowej ksztalcenia ogélnego wniosto do szkét
podstawowych i gimnazjalnych nowo$¢ w zakresie edukacji regionalnej,
a mianowicie realizacje obowiazkowej $ciezki edukacyjnej: Edukacja Re-
gionalna — Dziedzictwo Kulturowe w Regionie. Tak wiec od roku 1999 na
réznych przedmiotach lekcyjnych realizowano obowiazkowa $ciezke edu-
kacji regionalnej. GIéwne cele edukacyjne $ciezki mialy przede wszystkim
ksztaltowac poczucie tozsamos$ci narodowej dzieci i mtodziezy, ale réwniez
waznym aspektem byl kontakt ucznia z jego srodowiskiem lokalnym.

W rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008
roku w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U. 2009, nr 4,
poz. 17) pominieto edukacje regionalna, a jej tresci w niewielkim zakre-
sie realizowane byly w ramach wymagan szczegétowych z poszczegdlnych
przedmiotéw. Podobnie jest w chwili obecnej, gdzie nowa ustawa o systemie
o$wiaty zepchneta edukacje regionalna na dalszy plan dziatan edukacyjnych.

2. Miejsce i rola edukacji regionalnej w sSrodowiskach
zroznicowanych kulturowo

Gorny Slask przez wiele stuleci poddany byt silnym oddziatywaniom kulturo-
wym, spotecznym, politycznym i ekonomicznym plynacym z Czech, Moraw,
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Austrii i Niemiec. Na jego historyczne losy wplyw miata takze zyjaca tutaj
ludno$¢ zydowska. W ciggu wiekéw Goérny Slask zmienial przynaleznosé
panstwowg, byl miejscem spotkania czy zderzenia wielu kultur, pozostawat
w kregu oddzialywania rozmaitych systemoéw politycznych i gospodarczych.
Te historyczne uwarunkowania wptynely na obecny ksztatt i charakter Gor-
nego Slaska. Wptywaja zatem réwniez na specyficzna strukture edukacji
regionalnej na Gérnym Slasku, gdzie ,treéci edukacji regionalnej powinny
sie wigza¢ w swoich dziataniach edukacyjnych z krajobrazem, architektury,
zabytkami kultury duchowej i materialnej, gwara, dialektem miejscowym,
folklorem, legendami, sztuka ludowa, historia, wiedzg o lokalnych boha-
terach (osobach znaczacych i wydarzeniach, kontaktami miedzyludzkimi,
przekazem miedzypokoleniowym, obyczajowoscia spotecznosci, obcowa-
niem z przyroda, zyciem wedlug rytmu przyrody itp.)” (Nikitorowicz, 2006,
s. 106). Tylko takie ukierunkowanie edukacji regionalnej pozwoli rozpocza¢
proces dialogu edukacyjnego, wzmacniajac sily jednostki przez poznanie
i zrozumienie siebie i swojej najblizszej kultury i w efekcie pozwoli dostrzec
odmiennosci, inne punkty widzenia oraz poszukiwanie sposobéw wzajem-
nego rozumienia, porozumienia i wspétpracy (Nikitorowicz, 2006).

Edukacja regionalna stanowi istotny element rzeczywisto$ci spoleczne;j,
utatwiajacy wychowankowi odkrywanie jego tozsamosci kulturowej i wta-
snego miejsca w §wiecie, rozumiana jest takze jako umozliwianie mtodym
ludziom poznawania wlasnego dziedzictwa kulturowego, wartosci i tresci re-
gionalnych. Stanowi réwniez naturalng i formalna odmiane osobowos$ciowe;j
formacji cztowieka, ktéra zorientowana jest na poznanie oraz umitowanie
najblizszego srodowiska zycia najpierw dzieci i mtodziezy, a w przysztosci
tworczych i aktywnych obywateli ,malej ojczyzny” (Staniczek, 1996). Toz-
samos$¢ czlowieka wskazuje na jego udzial w zyciu spotecznym, w kulturze,
pozwala na wtasna identyfikacje i interpretacje. Wiedza na temat wlasnego
regionu, umiejetno$¢ rozwigzywania probleméw w nim wystepujacych sta-
nowi szanse zrozumienia problemoéw o charakterze kompleksowym.

Praktyka wielu krajéw uczy, ze najlepszym miejscem na tworzenie spofe-
czenstw o prawidlowych relacjach w $srodowiskach zréznicowanych kulturo-
wo jest szkota. Przyktadem moze by¢ doswiadczenie Niemcéw z ludnoscia
turecka, ktéra przybyta tam po II wojnie §wiatowej. Na poczatku zastosowa-
no wobec niej polityke ,,o§wieconego apartheidu’;, nastepnie podporzadkowa-
nie si¢ kulturze niemieckiej az wreszcie zrozumiano konieczno$¢ zachowania
cech autonomicznych ludno$ci naptywowej dla dobra budowy wielokulturo-
wego spoleczenstwa (Niestolik, 2010).
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W krajach skandynawskich istnieje ustawowy obowiazek wielojezyczne-
go ksztalcenia dzieci. W Stanach Zjednoczonych, na mocy Civil Rights Act
z 1964 roku, wydano nakaz, pod rygorem wstrzymania srodkéw finansowych,
naboru studentéw bez oznak dyskryminacji rasowej, szkolenia nauczycieli
i pedagogéw oraz opracowywania programéw wielokulturowych. Od roku
1972 istnieje takze obowigzek studiowania wszystkich kultur, nalozony nie
tylko na tych, ktérzy z nich pochodza (Niestolik, 2010).

Pedagogika miedzykulturowa jako nurt w wychowaniu spoleczernstw wie-
lonarodowych i wielokulturowych, jak twierdza Lewowicki (1991), Nalaskow-
ski (1993) oraz Ogrodzka-Mazur (1997), musi skupiac si¢ nie tylko na pracy
z cudzoziemcami, lecz takze z wlasnymi obywatelami, by wzajemnie uczyli sie
szacunku, tolerancji, wzajemnego i pokojowego wspoélzycia, czerpali doswiad-
czenia z bogactwa wlasnych kultur. Decydujace znaczenie w pracy szkolnej ma
wzajemne poznanie uczniéw realizowane w czasie wycieczek i wymiany mto-
dziezy. Czesto nastepuje wtedy przelamywanie stereotyp6w istniejacych jeszcze
przed podrdza czy wrecz zauroczenie krajem i ludzmi, o ktérych mielismy zu-
pelnie inne wyobrazenie. Edukacja regionalna i wielokulturowa jest antidotum
na te rzeczywisto$¢ i jednym z priorytetéw programu w zreformowanej szkole.
Urasta do podstawowych zadan i wyzwan wspoélczesnej rodziny i szkoly.

Nadrzednym celem edukacji regionalnej i miedzykulturowej jest uksztal-
towanie trwalych wiezi z matg ojczyzng, swiadomos¢ wlasnych korzeni, od-
najdywanie w kulturze Zrédetl najistotniejszych warto$ci, zaangazowanie do
aktywnego dzialania na rzecz $rodowiska. Edukacja regionalna i wielokultu-
rowa ma za zadanie u§wiadomi¢ mlodziezy piekno najblizszej okolicy i miej-
sca zamieszkania, poczucie wlasnej tozsamosci i oryginalnosci. Znajomos¢
tradycji wlasnego regionu ultatwia orientacje w srodowisku, w ktérym zyje
mlodziez. Poznanie tradycji danej spolecznosci, jej wyjasnianie i odtwarza-
nie, pozwala zrozumiec¢ specyfike kulturowa ludzi zamieszkatych na danym
terenie. Budzenie uczu¢ emocjonalnych w stosunku do matej ojczyzny uta-
twia rozwijanie uczu¢ patriotycznych do kraju, w ktérym zyjemy. Realizacja
tresci regionalnych sprzyja korelacji miedzyprzedmiotowej. Nalezy ja realizo-
wac faczac ksztalcenie polonistyczne, historyczne, biologiczne i geograficzne.

3. Edukacja regionalna w rybnickich szkotach
podstawowych

Rybnik jest przykltadem miasta, ktére tworczo wykorzystuje ideg regionali-
zmu w nauczaniu i wychowaniu. Tworzy nowy wymiar edukacji regionalnej
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na Gérnym Slasku. W roku szkolnym 2016/2017, decyzja wtadz miasta, do
rybnickich szkét podstawowych zostal wprowadzony przedmiot Edukacja
regionalna w wymiarze jednej godziny tygodniowo w ramach tzw. godzin
prezydenckich. Przedmiot realizowany jest do chwili obecnej we wszystkich
klasach czwartych szkét podstawowych, dla ktérych organem prowadzacym
jest miasto Rybnik. Decyzja wladz miasta o wprowadzeniu nowego przed-
miot w szkotach spotkata sie z zainteresowaniem regionalistéw, srodowisk
nauczycielskich, ale réwniez z przychylnoscia ze strony uczniéw i rodzicéw.

Inicjatywa jest efektem wspoélpracy miasta Rybnik z przedstawicielami
stowarzyszenia DURS — Demokratycznej Unii Regionalistéw Slaskich. Za-
jecia prowadzone s3 przez nauczycieli historii, jezyka polskiego, geografii,
nauczania poczatkowego i innych specjalnosci, ktérzy zostali odpowiednio
przygotowani i przeszkoleni do prowadzenia zaje¢ przez Wojewddzki Osro-
dek Metodyczny. Stowarzyszenie DURS uruchomilo pierwsza darmowa §la-
ska platforme edukacyjna ,E-Rechtor’, ktéra jest dedykowana przede wszyst-
kim nauczycielom.

Intencja inicjatoréw programu jest realizacja tresci regionalnych w szko-
tach poprzez zabawe i przygode. Waznym elementem edukacyjnym sa wy-
cieczki terenowe uczniéw po najblizszej okolicy. Dzieci poznaja dziedzictwo
kulturowe w $§rodowisku, ktére ich otacza. Program koncentruje si¢ wokot
nastepujacych kregéw tematycznych: moja rodzina, méj dom, moje sgsiedz-
two, okolice, szkota, czyli Slask w ujeciu historycznym i geograficznym. Za-
checa uczniéw do poznawania najblizszego otoczenia, historii swoich dziel-
nic, miasta, regionu. Rozbudza twércze uczestnictwo w zyciu kulturalnym.
Ksztaltuje podstawe otwarto$ci wobec ludzi i $wiata. Ksztaltuje tozsamos¢
mlodego czlowieka, ktdry jest emocjonalnie zwiazany ze swoja ziemia i kul-
tura.

Od roku szkolnego 2017/2018 program Rybnik na Gérnym Slgsku zo-
stal wzbogacony, rozwiniety i oparty o dziedzictwo kulturowe w zakresie
rewitalizacji. Jest zgodny z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 14 lutego 2017 roku w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego dla szkoty podstawowej (Dz.U.
2017, poz. 356). Wpisuje si¢ rowniez w kompleksowy program realizowa-
ny przez miasto Rybnik pn. Rewitalizacja miasta — nowa energia rybnickiej
tradycji, wspolfinasowany z §rodkéw Unii Europejskiej w ramach Programu
Operacyjnego Pomoc Techniczna 2014—2020. Jedna z ciekawszych propozy-
¢ji tego projektu byly wlasnie dzialania edukacyjne skierowane do uczniéw.
Opracowano program edukacji regionalnej wspierajacy proces rewitalizacji
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w miescie. Jest on ciekawym uzupelnieniem programu Rybnik na Gérnym
Slgsku. Dla nauczycieli przygotowano podrecznik Energia tradycji. Podrecz-
nik edukacji regionalnej dla nauczycieli autorstwa: E. Naparstek, N, Niesto-
lika, A. Urbanek oraz materialy dydaktyczne (2018).

Dziatania edukacyjne realizowane w Rybniku to nowatorskie rozwigzania.
To przyktad synergii wladz lokalnych, szeroko pojetego srodowiska lokal-
nego, uczniéw, nauczycieli, przedstawicieli nauki, pasjonatéw regionalistéw
oraz wszystkich, ktérym lezy na sercu zaszczepienie idei regionalnych wéréd
dzieci. Tak rozumiana edukacja w sposéb cato$ciowy oddzialywuje na umyst,
emocje i wole ucznia. Przyczynia sie do ksztaltowania odpowiedzialnosci
za region, siebie, najblizsza okolice, otaczajaca ucznia rzeczywistos¢. Wiaze
go z nig intelektualnie i emocjonalnie. W ten sposéb edukacja regionalna
umozliwia kompleksowe, syntetyczne ujmowanie procesu nauczania i wy-
chowania. Nie jest ograniczona tylko do przeszlosci, ale ukierunkowana na
wspolczesnosc i przyszlosé. Petni wazng funkcje wychowawcza w ksztatto-
waniu postaw tworczych i aktywnych, odpowiedzialnych za kontakty spo-
teczne w najblizszym srodowisku, réwniez z Obcymi i Innymi.

Podsumowanie

Edukacja regionalna wraz z edukacja wielo- i miedzykulturowa powinna
stanowi¢ w szkole cze$¢ procesu ksztalcenia ogélnego. Zagadnienia te na-
bieraja szczegdlnego znaczenia w dobie odrodzenia spolecznosci lokalnych,
a wraz z tym ksztaltowania si¢ emocjonalnych wiezi ucznia ze swoim otocze-
niem, z najblizszym $rodowiskiem. Codzienny widok z okna, droga do pra-
cy, szkoly, krajobrazy, miejsca, ludzie, wydarzenia, terazniejszo$¢, przesztosc¢
to wszystko skfada sie na tres¢ edukacji regionalnej. Tresci te i ich blisko$¢
sklaniaja w naturalny niemal spos6b do wielozmyslowego poznawania i od-
krywania najblizszego otoczenia ucznia. Stymulowania jego kreatywnosci
i twérczego potencjalu.

Nikitorowicz (2009) twierdzi, iz umiejetne powigzanie tresci edukacji
regionalnej z edukacja miedzykulturowa i wielokulturowa stanowi dzisiaj
w edukacji nowa jako$¢. Zas wychowanie twérczego i pewnie poruszajacego
sie w §wiecie wartos$ci czlowieka o uksztaltowanej tozsamosci to jedno z waz-
nych zadan wspélczesnej szkoty. W aspekcie $§wiata naszych matych ojczyzn,
jak i ojczyzny regionalnej edukacja wielokulturowa moze przyczynic si¢ do
lokalnego pojednania. Jan Pawel II powiedzial w roku 1983 na Goérze $w.
Anny: ,Ziemia ta wciaz potrzebuje wielorakiego pojednania”
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Wielkim skarbem naszego regionu jest jego zréznicowanie kulturowe i to
zaréwno w aspekcie historycznym, jak i obecnie. To bezcenna wartos¢, ktéra
stanowi podloze edukacji, zwlaszcza edukacji regionalnej na Slasku. Jakze
aktualne sa sfowa Henryka Miihlpforta, ktéry juz przed kilkoma wiekami na-
zwat Slask ,,szmaragdem Furopy”. Szmaragd to szlachetny kamien, ktéry jest
bardzo drogocenny, bo sklada sie¢ z wielkiej liczby scalonych w nierozdzielna
calo$¢ elementéw. Andreas Gryphius dodawal, ze jest to kraina ludzi kocha-
jacych rozum i myslacych sercem, czyli réznych, co jednak stanowi walor,
a nie powdd do zmartwien. Wybitny $laski kaptan ks. Emil Michat Szramek
(Szramek, 1998, s. 45), beatyfikowany w roku 1999 przez papieza Jana Paw-
ta II, glosit, iz Slazak jest jak grusza na miedzy, ktéra rodzi po dwéch stro-
nach. Oby dzigki pracy wspélczesnych nauczycieli kolejne pokolenia uczniéw
$laskich szkét byly wychowywane w duchu wielokulturowosci. Jest to bardzo
potrzebne naszej Slaskiej ziemi i jeszcze bardziej naszemu krajowi. To nowy
wymiar edukacji regionalnej na Slasku.
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A new dimension of regional education in Upper Silesia

Abstract: The aim of this elaboration is an attempt to illustrate the changes in the
field of regional education in the Upper Silesia in the context of multicultural and
intercultural education with reference to the aspect of teachers’ development in
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this regard. The article presents legal determinants of regional education in Poland
after political transformation period with particular focus on education law. The
main field of discussion becomes regional education and its role in culturally di-
verse environment. Teachers play the key role in regional education — regionalists.
The author pays attention to the need of teachers’ development in this respect.

Keywords: regional education, Upper Silesia, multicultural education, intercul-
tural education

Translated by Teresa Szymik
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Nauczyciel w doswiadczeniu Innego

Streszczenie: W opracowaniu autorka pragnie zwréci¢ uwage na spotkania na-
uczyciela z Innym w przestrzeni edukacyjnej, w odniesieniu do koncepcji edukacji
miedzykulturowej. Innym, czyni dziecko z uktadu ryzyka, ktére charakteryzuje
sie wzrastaniem w trudnych warunkach socjalno-bytowych oraz zmaganiem sie
z kryzysami rozwojowymi okresu dziecinistwa i dorastania. Uwzgledniajac klasyfi-
kacje typow nauczycieli w ujeciu Zbigniewa Zaborowskiego, autorka interpretuje
narracje spotkan Innych (dzieci z ukladu ryzyka) z nauczycielami wyzwalajacymi,
obojetnymi, konfliktowymi, rzeczowymi, a takze z nowa kategoria pedagoga utwo-
rzona na podstawie dzieciecych opowiesci (typ umeczony).

Stowa kluczowe: nauczyciel, dziecko z ukladu ryzyka, Inny, edukacja miedzykul-
turowa

Wprowadzenie

Przestrzen edukacyjna projektowana w klasie szkolnej jest wspélnym miej-
scem spotkania z Innym, o ktérym stanowi indywidualne, wyjatkowe i oso-
biste wyposazenie jednostki, a takze immamentne odkrywanie réznic oraz
doswiadczanie podobienstw ,jesteSmy Inni wobec innych — ja wobec nich,
oni wobec mnie” (Kapuscinski, 2007, s. 43).

Spotkanie z Innym jest zaproszeniem do $wiata jego przezy¢, relacji, sys-
temu wartosci, kultury. Doswiadczenie relacji w dialogu z Innym pozwala
na dokonywanie rekonstrukcji wlasnych wyobrazen o sobie, wzbogacenie
samo$wiadomosci oraz stanowi zachete do zdobywania wiedzy, dziatania
i zycia z drugim czlowiekiem (Adamska-Staron, 2009).

W opracowaniu kategorie Innosci pojmuje w kontekscie odniesienia sie
do okreslonego zachowania, predyspozycji biopsychofizycznych jednostki,
ktore czesciowo wynikaja ze wzrastania w danej kulturze. Postawa wobec
Innego definiowana jest poprzez sposdb spostrzegania, akceptowania réznicy
i jest wynikiem edukacji korespondujacej z okreslonym segmentem danej
kultury. Przestrzen edukacyjna ,mieszczaca” wiele tozsamosci ludzkich jest
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$rodowiskiem wielokulturowym, budowanym przez indywidualng ,,kulture”
i odmienno$¢ kazdego ucznia, ponadto nieodlacznag cecha klasy szkolnej jest
jej miedzykulturowos¢ (Grzybowski, 2008). Miedzykulturowos¢ i wielokul-
turowo$¢ projektuje mozliwo$¢ realizowania aktywnego rozwoju nauczyciela
i uczniéw w konstruowanym przez nich ,matym spotecznym $wiecie” oraz
pozwala na zaspokajanie potrzeb psychicznych poszczegélnych podmiotéw.

W artykule pragne skoncentrowac si¢ na doswiadczaniu spotkania nauczy-
ciela z Innym w $rodowisku szkolnym. Innym czynie dziecko z uktadu ryzyka,
czyli dziecko pochodzace z trudnych, zaniedbanych §rodowisk wychowaw-
czych, o niskim statusie ekonomicznym, czesto jednolitych kulturowo, cha-
rakteryzujace sie ubogim i malo zréznicowanym repertuarem przezy¢ i zin-
ternalizowanym schematem nieadekwatnych wymagan i oczekiwan. Dziecko
z ukladu ryzyka jest réwniez dodatkowo obcigzone przez aktualny etap i faze
w cyklu rozwoju, korespondujace ze staloscia zmian w obszarze fizycznym
i psychicznym (Brzeziniska, 2003). Do$wiadczanie Innego przez nauczyciela
w opracowaniu zostanie ujete poprzez perspektywe dziecka z ukladu ryzyka,
majac na wzgledzie koncepcje edukacji jako relacji miedzyosobowej (Blake,
Smeyers, Smith i Standish, 2003, ss. 38-56).

Nauczyciel w edukacji miedzykulturowej

Niewatpliwie wspdlistnienie nauczycieli i uczniéw w przestrzeni szkoty im-
plikuje wielo$¢ i ztozono$¢ nierzadko zdominowanych instytucjonalnie inte-
rakcji. Moga one wzbudzac¢ silne emocje, prowadzi¢ do zaspokajania mniej
lub bardziej swiadomych potrzeb, czy tez ukazywac transparentno$¢ realizo-
wanych w dialogu rél. W dyskursie pedagogicznym pojecie interakcji odnosi
sie zaréwno do dialogu sokratejskiego, mentorskiego, do relacji akcentujacej
podmiotowos$¢ partneréw (Krasuska-Betiuk, 2015, s. 54), jak i do§wiadczenia
Innego. Wzajemne spotkanie w bachtinowskim ujeciu Ja—Inny pozwala na
zaistnienie tozsamosci, czyli zbudowanie §wiadomosci i samoswiadomosci
(Ulicka, 2001, s. 35). Interakcje Ja—Inny osadzone sa w indywidualnych ko-
dach kulturowych, wtasciwych dla grup spotecznych, z ktérych sie wywodza
(Hatas, 2006, s. 110), oraz stanowig odbicie relacji budowanych w makro-
$wiecie (Szczurek-Boruta, 1996). Do$wiadczenie, nie tyle istnienia wspol-
nych obszaréw, co uswiadomienie odmiennych stanowisk, opinii, wartosci
moze konstruowac samowiedze, a obecnos$¢ réznic traktuje o fundamencie
edukacji miedzykulturowej, konstytuujacej sie wokét przyswajania odmien-
nosci, innosci i r6znorodnosci kultur funkcjonujacych w obrebie bliskiego
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sasiedztw, jak i kultur odlegtych krajéw. Wspdlistnienie z [nnym stanowi
model dziatalno$ci kulturowej, oswiatowej, poznawczej egzemplifikowany
poprzez teorig i praktyke edukacji miedzykulturowej. Jerzy Nikitorowicz de-
finiuje edukacje miedzykulturowa poprzez ,(...) og6t wzajemnych wpltywéw
i oddziatywan jednostek i grup, instytucji, organizacji, stowarzyszen, zwiaz-
kow, sprzyjajacych takiemu rozwojowi czlowieka, aby stawat si¢ on w petni
$wiadomym i twérczym czlonkiem wspélnoty rodzinnej, lokalnej, regional-
nej, wyznaniowej, narodowej, kontynentalnej, kulturowej i globalnej — pla-
netarnej oraz byl zdolny do aktywnej samorealizacji wlasnej, niepowtarzalnej
i trwalej tozsamosci i odrebnosci” (Nikitorowicz, 2003, s. 9). Rola nauczycie-
la w edukacji miedzykulturowej zawieszona jest pomiedzy utrzymywaniem
i akcentowaniem ,nieredukowanych réznic” w kontekscie odmiennosci pici,
narodowosci czy kultur (Lewowicki, 2000, s. 30) a projektowaniem sytuacji
umozliwiajacych jednostce — Innemu wyjscie poza utrwalone determinanty
zachowan, konwencji wraz z aktywnym wprowadzaniem dialogu opartego
na wymianie miedzykulturowej (Nikitorowicz, 2001, s. 101).

Kreowanie rozwoju ucznia w kontekscie wzajemnego spotkania z nauczy-
cielem, akcentujac kontekst miedzykulturowosci, powinno zatem opierac sie
m.in. na symetrycznosci interakcji, znajomosci indywidualnych potrzeb jed-
nostki, a takze na budowaniu atmosfery wzajemnego zrozumienia si¢ i do-
brostanu psychicznego (Grzybowski, 2008, ss. 67—68).

Badania wlasne

W niniejszym artykule koncentruje si¢ nad przedstawieniem wycinka badan
jakosciowych przeprowadzonych wsréd dzieci z uktadu ryzyka w wieku od 10
do 14 lat w kontekscie ich spostrzegania osoby nauczyciela. W trakcie badan
interesowalo mnie, jaki obraz nauczyciela jest reprezentowany przez dzie-
ci z uktadu ryzyka w odniesieniu do typologii nauczycieli zaproponowane;j
przez Zbigniewa Zaborowskiego (Zaborowski, 1972). Grupa badanych zostata
wyodrebniona na podstawie analizy dokumentacji 0séb (Teczka Rodziny, sys-
tem POMOST Std!) korzystajacych ze wsparcia Miejskiego Osrodka Pomocy
Rodzinie w Bytomiu, gdzie gtéwnym kryterium wyboru byto wystepowanie
w rodzinie czynnika ryzyka, odpowiadajacego przemocy w rodzinie, bezrad-

! POMOST Std jest systemem informatycznym wspomagajacym zarzadzanie

dzialaniami z obszaru pomocy spolecznej poprzez gromadzenie i przetwarzanie in-
formacji o osobach bedacych beneficjentami osrodkéw pomocy spoleczne;.
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nosci w sprawach opiekunczo-wychowawczych i w prowadzeniu gospodar-
stwa domowego, alkoholizmowi oraz narkomanii. Badaniami realizowany-
mi od pazdziernika do grudnia 2018 roku, zostalo objetych o$mioro dzieci
z ukladu ryzyka, uczeszczajacych do klas IV-VI na terenie miasta Bytomia,
za pomocg wywiadu biograficznego (Szczepanski, 1971, s. 8). Przedstawione
wyniki badan stanowia rezultat prowadzenia prac badawczych zwigzanych
z przygotowaniem rozprawy doktorskiej i ze wzgledu na ograniczenia publi-
kacyjne w opracowaniu jako egzemplifikacje wybranego problemu prezentuje
narracje odnoszaca sie do watku ,bezradnosci nauczycielskiej w tyglu prze-
mocy” (na podstawie analizy wywiadéw z: Danielem?, 10 lat, Markiem, 11 lat,
Dawidem, 12 lat, oraz Krzysztofem, 10 lat). Narracje dzieci z ukladu ryzyka
odnosily sie réwniez do: ,kryzysu autorytetu moralnego (wychowawczego)
nauczyciela” (wywiad z Anng, 10 lat), ,oskarzen wysuwanych w kierunku na-
uczycieli” (wywiad z Monika, 10 lat) oraz ,kompetencji nauczyciela przedmio-
téw plastycznych” (wywiady z Gabriela, 10 lat, Justyna, 10 lat).

Zbigniew Zborowski w odniesieniu do tworzonych pomiedzy nauczycie-
lem a uczniem relacji interpersonalnych uwzgledniajacych aspekt wycho-
wawczy oraz dydaktyczny interakcji i parametry strukturalne oraz konstela-
cyjne wyréznil 4 typy postaw (Zaborowski, 1972, s. 34):

- typ wyzwalajacy — nauczyciel akceptuje uczniéw, odnosi si¢ do nich

z zyczliwoscig oraz zaufaniem i traktuje ich jak swoich wspétpartnerow.
Uczniom, ktérzy przejawiaja trudno$ci w nauce, zaniedbanym wycho-
wawczo, kreuje warunki do zmian postaw i zachowan, redukujac ich
lek i podnoszac samooceneg. Nauczyciel o typie wyzwalajacym stosu-
je czesciej niz kary wzmocnienia pozytywne, budujac bliskie relacje
z uczniami, pozbawione jednak zbytniej poufatosci;

- typ rzeczowy — nauczyciel poprawnie realizuje zadania o charakterze
dydaktyczno-wychowawczym, jest w miare sprawiedliwy, jednak nie
dostrzega indywidualnych potrzeb oraz probleméw uczniéw ani tez nie
dazy do nawigzania z nimi relacji;

- typ obojetny — pedagog nie interesuje si¢ szczegdlnie uczniami oraz
wynikami ich pracy. Nie dba o samopoczucie dzieci znajdujacych sie
w klasie szkolnej; interweniuje tylko i wylacznie w momencie wystapie-
nia powaznych probleméw;

- typ konfliktowy — nauczyciel prowadzi otwarta walke z uczniami
w mniej lub bardziej widoczny sposéb. Narzuca im swoje opinie, decy-

Imiona dzieci zostaly zmienione na potrzeby badan wtasnych.
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zje, poglady. Moze wywolywac u uczniéw trudne emocje (lek, smutek,
strach, niepokdj) oraz zaburzenia zachowania.

Nauczycielska bezradnos$¢ w tyglu przemocy

Narracje zawierajace watek przemocy odnosza si¢ zaréwno do przemocy
réwiesniczej, jak i przemocy stosowanej ze strony nauczyciela:

(..) pani sie za bardzo rzadzi i krzyczy. Np. rzadzi si¢ jak méwi, ze mamy
narysowac to, a ktos chce cos innego. Jak rzadzi to krzyczy. Jak wchodzi-
my do klasy, prosze zaja¢ miejsca i oni [uczniowie] zaczynaja sie rozpako-
wywag, to ona krzyczy, Ze wpierw sie przywitamy, i mamy sie spakowac.
No i jak sie przywitamy to potem mamy sie przygotowac. Teraz to juz
mniejsza ilo$¢ sie myli, kogo nie bylo to sie myli (Daniel);

(...) jak nie jestesmy grzeczni to czytamy regulamin na catej lekcji
albo stoimy na bacznosc¢ i jedna osoba czyta regulamin na glos (Krzysz-
tof);

jedna pani M. mnie wkurzala. Ona zawsze nie wiadomo, co zrobi,
np. za pozno sie rozpakuje to sie drze (Marek);

(...) wychowawca powiedzial, jak bedzie jeszcze jedna taka akcja to
beda punkty ujemne (...) rozmawial dzisiaj z Wojtkiem, bo mielismy
przerwe na wf i powiedzial pan Stawek — [zastanowienie si¢] juz nie
pamietam o czym nam méwit i powiedzial nam abym ja i Wojtek zo-
stali w sali. Wytlumaczyt Wojtkowi, ze jak bedzie mnie zaczepial i bit
to bedzie mial minus pigtnascie albo minus piec¢dziesiat (...) niezbyt sie
tym przejal (Marek).

W rozmowie uczniowie koncentruja sie na opisie nauczycieli, ktérzy nie
sa w stanie obronic ich przed przemoca spotykana w szkole ze strony rowie-
$nikow czy oséb z klas wyzszych ze wzgledu na podejmowanie bezskutecz-
nych dziatai (minusowe punkty, uwaga w dzienniczku), ignorowanie pro-
blemu (op6r psychologiczny)?: i to jest najgorsze, ze Pani nie daje punktow
ujemnych. Tylko za brak mundurka daje — 1. Pani powiedziata, ze nie bedzie
dawac punktow za zachowanie, bo ma duzo na glowie, czy tez jego minima-
lizowanie:

3 Ignorowanie, jako forma biernego oporu, ktéry jest obronnym mechanizmem

psychologicznym polegajacym na odchodzeniu z relacji i prezentowaniu zachowan
negatywistycznych wobec wysuwanych przez partnera présb, zadan, wymagan: Stre-
lau, J. red. 2000. Psychologia. Podrecznik akademicki. Tom 1. Podstawy psychologii.
Gdansk: GWP, ss. 616-617.
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Krzysztof: Jak sie bijemy to nasza pani przychodzi na zajecia to sie pyta,
dlaczego?, Jaki powod?

Badaczka: a czy ona daje wam jakies rozwigzania?

K: No mowi, ze mamy nie zwracac na nich uwagi, kazdy ma pdojs¢ w swojg
strone.

B: i czy to skutkuje?

K: No przeciez to na krotki czas, a potem znow ktos zaczepia.

Niewatpliwie przemoc wystepujaca wérdd uczniéw moze by¢ sytuacja ro-
dzaca u nauczycieli poczucie bezradnosci. ,Bezradnos¢ jest warunkowana
cechami relacji spolecznych, z ich wielowariantowoscia, hierarchicznoscia
pozycji. Jednoczesénie, jako kategoria interpretacji oddzialywan wychowaw-
czych, bezradno$¢ moze stuzy¢ demaskowaniu pozoréw i ztudzen w wycho-
waniu i wypelnia¢ wazna funkcje kulturowa, ukierunkowujac poznawcze do-
$wiadczenia pedagogdéw oraz ich dziatalno$¢ praktyczng” (Polak, 2012, s. 38).
Wymienione sposoby radzenia sobie nauczycieli z przemoca w szkole nawig-
zuja do reagowania na sytuacje bezradnosci poprzez rézne formy ucieczki od
problemu — pedagodzy wycofuja si¢ z kontaktéw lub tez staraja sie wchodzic¢
w mnogo$¢ interakcji, szukajac sposobu na zminimalizowanie dyskomfortu
(Polak, 2012, s. 49) w narracji, nauczyciele wywolujacy u dzieci przykre stany
emocjonalne charakteryzowani sa poprzez nastepujace czasowniki: patrzy
i pyta, nie pozwala, nie wiadomo, co zrobi, drze sie, rzadzi sie, mowi i sama
udziela odpowiedzi, musimy robic arcydzieta, krzyczy, meczy sie i nie wie, co
powiedziec. Zarysowuja one hierarchiczng relacje nauczyciel — uczen, gdzie
nauczyciel stanowi nadzdr nad dzie¢mi, opierajac si¢ na poczuciu wtadzy,
posluszenstwa, kontroli, checi przylapania dziecka na bledzie oraz nieprze-
widywalnosci, a takze obnazaja jego nieprzygotowanie pedagogiczne do pel-
nienia zawodu nauczyciela.

Jedna z klasyfikacji pelnionych funkcji zawodowych przez nauczyciela jest
typologia stworzona przez Stefana Woloszyna i odnoszaca si¢ do realizowa-
nia oddzialywan o charakterze: opiekuniczym, dydaktycznym, wychowaw-
czym oraz edukacyjno-kulturalnym, zwigzana ze wspoéldziataniem z $rodo-
wiskiem pozaszkolnym (Woloszyn, 1993, s. 444).

W narracjach dzieci z uktadu ryzyka w odniesieniu do realizowania funk-
¢ji wychowawczych pojawia sie opis stosowanych metod wychowawczych
w kontekscie reagowania na zachowania problematyczne. Nauczyciele, chcac
wprowadzi¢ do klasy dyscypline umozliwiajaca przeprowadzenie zaje¢ dy-
daktycznych stosuja upominanie, notoryczne zakazy, przeniesienie odpowie-
dzialno$ci za zachowanie ucznia na klase szkolng, wydaja polecenia w formie
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krzyku, wzmacniajac tym samym zachowania negatywne u dzieci, ktére spra-
wiaja trudnosci wychowawcze. Wzmocnienia negatywne oraz wzmocnienia
pozytywne, nawiazujace w wychowaniu i nauczaniu do kar i nagréd sa nie-
odzownym elementem treningu uczenia sie, takze w srodowisku szkolnym.
W redukowaniu zachowan niepozadanych wedlug teorii behawioralnej naj-
czesciej stosuje sie techniki i metody oparte na wygaszaniu i wzmacnianiu.
Karanie zalecane jest niezmiernie rzadko i pod spetnieniem kilku warunkéw,
poniewaz wprowadza modyfikacje zachowania na krétki okres (jest to zmia-
na ,powierzchowna”), nie oferujac innego repertuaru pozytywnych zacho-
wan (Babel, 2011, ss. 27-38).

Uczniowie, opowiadajac o nauczycielach, koncentruja sie najczesciej na
relacjonowaniu nieodpowiednio realizowanych funkcji opiekunczych i wy-
chowawczych. Koresponduja one z identyfikowaniem si¢ respondentéw
z bezradno$cia dziecieca (wielokrotne podkreslanie w rozmowie réznic
w wieku chlopcéw bedacych sprawcami przemocy czy tez opis zabaw: bawi-
tem sie z kolegg, ze sie gilgamy tak po brzuchu [pokazanie czynno$ci — uzupel.
KKP], a on z catej pety [sity — uzupel. KKP] mnie walngt po brzuchu) i potrze-
ba opieki oraz zapewnienia bezpieczenstwa ze strony dojrzalych opiekunéw
(nauczycieli).

Dydaktyczny aspekt dzialalno$ci nauczyciela jest niemalze pomijany:
uczniowie w wypowiedziach prawie nie odnosza sie do: celéw zaje¢, sposo-
bu przygotowania si¢ nauczycieli do prowadzenia lekcji, przygotowywania
srodkéw dydaktycznych, indywidualizacji procesu nauczania. Tylko w nar-
racji Daniela pojawita si¢ informacja dotyczaca, w jego opinii, niewlasciwego
przeprowadzenia zajec: (...) jak przeprowadza lekcje to szybko mowi, szybko
pisze (ze my jej czesto nie rozumiemy) i dlatego niektorzy majg braki zadan
jak cos zadaje); niesprawiedliwego oceniania (...) bo pani za jeden bigd orto-
graficzny obniza oceng — to jest najgorsze).

W nawigzaniu do typologii postaw nauczycieli zaproponowanej przez
Zbigniewa Zaborowskiego, dominujacymi typami nauczycieli sa pedagodzy
przejawiajacy postawy konfliktowe (3 osoby) oraz obojetne (w tym typem
obojetnym sg 2 nauczyciele-wychowawcy). Pojawia sie réwniez obraz na-
uczyciela ,umeczonego’, ktéry w opisie ucznia z uktadu ryzyka jest scharak-
teryzowany poprzez przymus wykonywania zawodu, nieche¢, nieprzygoto-
wanie do zajec¢ i obojetno$¢, co okreslane jest przez badanego w kategorii
nienormalnego zachowania: (...) widac, ze sie meczy, ze nie wie, co ma powie-
dziec, (...) na, jakiej stronie mamy otworzy¢ ksiazke, i tak ciggle sie zamysla,
nie wie co ma powiedziec przez minuty (Daniel).
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Wobec nauczycieli o typie wyzwalajacymi (2 nauczycieli) istotne dla dzie-
ci z uktadu ryzyka bylo podkreslenie realizowania przez nich funkcji wycho-
wawczych, korespondujacych z mozliwoscia przeprowadzenia z pedagogiem
rozmowy, tworzeniem warunkéw do podejmowania samodzielnych decy-
zji (Albo jak sie uczymy muzyki [piosenki] to pani mowi, kto chce?, kto jest
chetny? a nie wskazuje — Daniel — jak nie wyjdziesz to dostaniesz jedynke),
wzmacnianiem pozytywnym (Pani z angielskiego nas chwali, jak sie muzy-
ki [piosenki] na przyktad nauczymy, to mowi brawo i méwi pieknie si¢ na-
uczytes. Chwali nas po prostu). Wielokrotnie podkreslany w wywiadach byt
réowniez aspekt wychowawczy zwiazany z wydzielaniem czasu na lekcji dla
kontaktu nauczyciela z dzie¢mi oraz wzajemnego kontaktu réwiesniczego
w klasie szkolne;j.

Podsumowanie

Przytoczone fragmenty narracji badanych pozwolily na ukazanie kategorii
Innego w relacji wychowawczej, opiekunczej i dydaktycznej z nauczycielem.
Agata Cudowska twierdzi, ze ,Do§wiadczanie Innego wpisane jest w procesy
edukacyjne i kreuje aksjologiczna przestrzen wychowania, a jego akcepta-
cja otwiera na przezywanie $wiata wartosci, na urzeczywistnianie wolnosci,
odpowiedzialnosci, sprawiedliwosci i wspdlnego dobra. (...) Niezbedne sg
gotowos¢ wychowawcy do budowania aksjologicznie nasyconej przestrzeni
spotkania z Innym, a takze che¢ przezwyciezania w wychowanku poczucia
leku, osamotnienia czy wykluczenia” (Cudowska, 2017, s. 32). W odniesie-
niu do aspektu wychowawczego Inny (dziecko z uktadu ryzyka) w spotkaniu
z nauczycielem doznaje gtéwnie nieprzewidywalnosci, nieufnosci, wymogu
posluszenstwa i immamentnego podporzadkowania si¢ ustalonym regufom
i warto$ciom, egzekwowanym przez system ujemnych punktéw. Dziecko
z uktadu ryzyka wobec procesu wychowania konfrontuje si¢ z niezrozumie-
niem jego potrzeb, realizacja nieadekwatnych oczekiwan oraz z przyjmowa-
niem odpowiedzialnosci za siebie i innych, Innych w kontekscie rozwigzywa-
nia probleméw i kreowania postaw zyciowych. Inny nie otrzymuje réwniez
mozliwoséci stworzenia warunkéw do pelnego ukazania swoich zasobow
i potencjaléw, przeciwnie — czesto akcentowane sa stabe strony. Pojawiaja-
cy si¢ w narracjach nauczyciele-wychowawcy, charakteryzujacy sie obojetna
postawa w relacji z dzieckiem, nie maja potrzeby akceptowania jego wartosci
i doswiadczania rozwoju w kontakcie ze swoistym niepowtarzalnym $§wiatem.
Nauczyciel spostrzegany przez ucznia w kategorii umeczony nie stanowi dla
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dziecka poczucia bezpieczenstwa, nie buduje dialogu akcentujacego prawa
do odmiennosci i zrozumienia.

Rozpatrywanie spotkania z Innym w obszarze dydaktycznym korespon-
duje z zaakceptowaniem znaczen wykreowanych przez ucznia na bazie jego
doswiadczen oraz rodzajéw pracy charakteryzujacych sie réznymi obszarami
i procesami powstawania wiedzy. Takie rozumienie relacji z Innym polega-
foby na wprowadzeniu systemowych zmian zaréwno w kwestiach filozoficz-
nych, jak i tresciach i metodach ksztalcenia (Rzeznicka-Krupa, 2013, s. 43).
W narracji dzieci z ukladu ryzyka realizowanie funkcji dydaktycznej przez
nauczyciela stanowi niemalze nieeksplorowany przez nie obszar. Pojawia-
ja sie jednak propozycje informujace o potrzebach: wydtuzenia czasu pracy
nad rozwigzywaniem danego problemu, inicjowania pracy zespotowej, nauki
kreatywnego myslenia i wyj$cia poza schematyczno$¢ postaw nauczyciela.
Otrzymany w toku badan material potwierdza teze Miltona Bennetta o ucze-
niu sie wrazliwo$ci miedzykulturowej. Opisywane typy postaw nauczycieli
sa bliskie wystepowaniu zachowan zaprzeczania, obrony i minimalizacji,
ktére charakteryzuja faze etnocentryczng, koncentrujaca si¢ na interpretacji
zdarzen i dziatan z perspektywy wlasnej kultury (Bennett, 1987, ss. 179—
—186). Postawiona hipoteze¢ moze potwierdza¢ réwniez fakt nieuwzglednia-
nia w narracjach uczniéw funkcji edukacyjno-kulturalnej pedagoga. Podjeta
w opracowaniu tematyka ukazuje koniecznos$¢ uwrazliwienia nauczycieli na
istniejacy w srodowisku szkolnym kontekst miedzykulturowosci w najblizszej
przestrzeni klasy szkolnej.
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A teacher in the experience of the Other

Abstract: This article presents the teacher who meets with the Other in the school
environment, according to the concept of intercultural education. A child from
risk settings, denoted as the Other, is defined as growing in difficult living and
housing conditions and struggling with developmental crises of childhood and
adolescence. Taking into account the classification of teacher types in accordance
with Zbigniew Zaborowski approach, the author interprets the narration of meet-
ings the Others (children from risk setting) with liberating, uninterested, conflic-
tual teachers, as well as with the new category of an educator created on the basis
of children’s stories.

Keywords: teacher, child from risk setting, Other, intercultural education
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Filmowe spotkania z Innym jako forma dialogu
miedzykulturowego

Streszczenie: Przedmiotem rozwazan zawartych w artykule sa wybrane obszary
kultury filmowej skupiajace sie na problematyce Innego. Refleksja nad rola fil-
mu w spotkaniu z Innym stanowi probe znalezienia odpowiedzi na pytanie, jak
i w jakim celu wybrane filmy dokumentalne i fabularne ukazuja Innego. Twoércy
filmowi coraz czesciej poruszaja tematyke dotyczaca wielokulturowosci, odmien-
nosci etnicznych czy kryzysu migracyjnego. W obliczu narastajacych probleméw
dotyczacych braku tolerancji, szacunku czy wrogo$ci wobec Innego film moze
by¢ pomocny w ksztaltowaniu postaw otwartosci na innos¢, opartych na uniwer-
salnych warto$ciach, na szacunku do réznorodnosci kulturowej i etnicznej. Filmy
stanowia medium umozliwiajace spotkanie z druga osoba (Innym), pozwalaja na
prezentacje i wymiane rozmaitych wartosci i perspektyw. Filmowcy nie proponuja
systemowych rozwigzan, ale wykorzystuja kamere jako jedno z narzedzi zmiany;
przez ilustracje konkretnego problemu staraja si¢ budowaé poczucie sprawiedli-
wosci i odpowiedzialno$ci za Innego.

Stowa kluczowe: film, spotkanie, Inny, migranci, dialog miedzykulturowy, edu-
kacja miedzykulturowa

Wprowadzenie

W obliczu narastajacych w réznych czesciach $wiata probleméw dotyczacych
braku tolerancji, szacunku czy wrogosci wobec Innego kultura i jej teksty
(w tym film) staja sie pomocne w komunikacji miedzy ludZmi réznych kultur,
tworzac mozliwo$¢ spotkania z drugim czlowiekiem. Nie mozna wspoélcze-
$nie nie dostrzegac roli mediéw, zaréwno nowych, jak i tradycyjnych, w bu-
dowaniu relacji i interakcji miedzykulturowych; jednym z nich, ktére wyko-
rzystuje kategorie spotkania z Innym, jest kino. Refleksja nad figura Innego
skupiona wokét mysli Emmanuela Lévinasa i Jézefa Tischnera jest proba
wskazania wybranych obszaréw wspoélczesnej kultury filmowej pomocnych
w praktyce edukacyjne;j.
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Kino $wiatowe od dziesigcioleci podejmuje temat innosci i Innego, ktéry
w zaleznosci od epoki i jej polityczno-spolecznych uwarunkowan jest rozma-
icie interpretowany. Omoéwieniem tej problematyki w kinie europejskim zajat
sie Krzysztof Loska w ksiazce Postkolonialna Europa. Etnoobrazy wspotcze-
snego kina (Loska, 2011). Tworca, ktérego dorobek obfituje w obrazy analizu-
jace kategorie Innego, jest australijski rezyser Peter Weir: ,Bohaterem filméw
Weira jest zazwyczaj outsider, czlowiek z zewnatrz, ktéry préobuje poznac
i zrozumie¢ inng kulture lub tez inna spoleczno$¢” (Haltof, 2005, s. 230). Row-
niez kino popularne coraz czesciej konfrontuje widza z idea wielokulturowo-
$ci oraz sklania do namystu nad wzajemna akceptacja i tolerancja kulturowego
zréznicowania. W najnowszych filmach ukazywanie mniejszosci etnicznych
i rasowych laczy sie z refleksja nad ruchami migracyjnymi oraz problemami
wielokulturowych spoleczenstw. Niemozliwe jest dokonanie przegladu do-
robku §wiatowego kina podejmujacego tematyke Innego w jednym artykule,
zatem celem moich rozwazan jest préba znalezienia odpowiedzi na pytanie,
jak i w jakim celu wybrane filmy dokumentalne i fabularne ukazuja Innego,
oraz wskazanie filmowych obrazéw i dziatan w obrebie kultury filmowej, ktére
moga znalez¢ zastosowanie w edukacji miedzykulturowe;j.

Spotkanie i odpowiedzialno$é za Innego

Kategoria spotkania jest przedmiotem filozofii dialogu nazywanej tez filo-
zofig spotkania lub filozofig innego, nie sa to jednak do konca okreélenia
rownowazne. Dialog jest mozliwy, gdy nastepuje spotkanie, a ono jest wa-
runkiem zaistnienia dialogu (Ktoczkowski, 2005, s. 23), ktéry stanowi naj-
bardziej efektywna forme otwartej komunikacji miedzy ludzmi oraz pozwala
na prezentacje¢ i wymiane rozmaitych perspektyw w spotkaniu z druga osoba
(Innym). Ide¢ Innego jako bytu jedynego i niepowtarzalnego mozna odnalez¢é
w pismach filozoféw dialogu takich jak Emmanuel Lévinas, Martin Buber,
Gabriel Marcel czy Jézef Tischner.

Spotkanie z Innym w rozumieniu Lévinasa (1998) jest wydarzeniem oca-
lajacym oraz wywyzszajacym czlowieka, ktére wymaga nie tylko stawania
z nim twarza w twarz, ale i wzigcia za niego odpowiedzialnosci. ,I'warz, ktéra
inny czlowiek zwraca w moja strone, nie rozpuszcza si¢ w przedstawieniu
twarzy. Stysze¢ nedze, ktéra wota o sprawiedliwo$¢, nie znaczy przedsta-
wiac sobie jaki$ obraz, lecz stawac sie odpowiedzialnym, by¢ jednoczes$nie
czyms$ wigcej i czym$ mniej niz byt uobecniajacy sie w twarzy” (Lévinas,
1998, ss. 255—-256). Pojecie odpowiedzialno$ci stanowi wazny watek rozwa-
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zan filozoficznych Lévinasa (2000), ktére filozof ujmuje w perspektywie do-
bra rozumianego jako istota istnienia. Odpowiedzialno$¢ jest nierozerwalnie
zwiazana z podmiotem, odpowiedzialno$¢ podmiotu traktowana jest jako
odpowiedz Innemu: ,Odpowiedzialno$¢ za drugiego cztowieka — nieogra-
niczona odpowiedzialno$¢, ktéra nie miesci sie w rachunku tego, co wolne
i niewolne — wymaga podmiotowosci jako niezastepowalnego zakladnika;
podmiotowosci, ktéra zostaje wydobyta spod ja w biernosci przesladowania,
ktora jest zepchnieta i wygnana poza istote ku Sobie. Sobos$¢ poza istota —
$miertelna bierno$¢” (Lévinas, 2000, s. 211).

Dla Jézefa Tischnera spotkanie jest zawsze wydarzeniem: ,Do$wiadcza-
my innego spotykajac go. Spotkac to co$ wiecej niz mie¢ swiadomos¢, ze
inny jest obecny obok mnie lub przy mnie. (...) Spotkanie jest wydarzeniem.
Spotkanie pociagga za soba istotna zmiane w przestrzeni obcowan” (Tischner
1999, s. 27). O spotkaniu z drugim cztowiekiem Tischner pisze: ,Spotyka-
jac drugiego (innego), spotykam go w horyzoncie, ktéry w ogdle umozliwia
spotkanie i zarazem jest jego dzietem. Spotkany inny i ja wraz z nim znajdu-
jemy sie w przestrzeni, w ktérej cos$ jest lepsze, a co$ gorsze, dobre lub zte”
(Tischner, 1999, s. 63).

Od zarania spotkanie z innym czltowiekiem bylo powszechnym i podsta-
wowym do$wiadczeniem miedzyludzkim. Jak zauwaza Ryszard Kapuscinski
(2004): ,trzy mozliwosci staly zawsze przed czlowiekiem, ilekro¢ spotkat sie
z Innym; mégl wybra¢ wojne, mégt odgrodzi¢ sie murem, mégt nawigzac
dialog. Na przestrzeni historii cztowiek caly czas waha si¢ pomiedzy tymi
opcjami, w zaleznosci od czasu i kultury wybiera to jedna, to druga” (Ka-
puscinski, 2004, s. 10). Podczas wykladu wygloszonego z okazji przyznania
tytutu doktora honoris causa Uniwersytetu Jagiellonskiego w 2004 roku Ka-
puscinski (2004) przekonywal, Ze spotkanie z Innym stanowi wyzwanie XXI
wieku.

Festiwale filmowe jako przestrzen spotkania z Innym

Film, tak fabularny, jak i dokumentalny, jako powszechny i tatwo dostep-
ny tekst kultury, moze by¢ spotecznie uzyteczny. Dzisiaj gtéwnym forum
dyskusji spolecznej i politycznej prowadzonej za posrednictwem filmowego
medium sg festiwale. Na festiwalach rzadko pokazywane sa filmowe przeboje,
zamiast nich widzowie maja okazje¢ ogladac¢ filmy trudne, pobudzajace do
dyskusji, czesto ukazujace miejsca, w ktérych powstaly, z ich problemami
i konfliktami spoteczno-politycznymi. Festiwale konstruuja swoisty dyna-
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miczny system, gdzie kino jako istotna sfera kultury nieustannie dazy do
redefiniowania swojego znaczenia i miejsca w najblizszym, lokalnym $rodo-
wisku, w przestrzeni audiowizualnej oraz w kontekscie socjoekonomicznym
i politycznym (Wong, 2011, ss. 1-2). Na festiwalach mozna zobaczy¢ filmy,
ktére nie zawsze trafiaja do powszechnej dystrybucji, rozpowszechniane sa
zwykle w sieci kin studyjnych lub w formule objazdowe;j.

Przedsigwzieciem wpisujacym si¢ w dialog miedzykulturowy oraz w idee
spotkania z Innym jest Miedzynarodowy Festiwal Filmowy WATCH DOCS.
Prawa Czlowieka w Filmie. Na festiwalu odbywajacym sie cyklicznie od 2001
roku pokazywanych jest corocznie kilkadziesiat filméw. Projekcje odbywaja
sie w Warszawie oraz w ramach festiwalu objazdowego w czterdziestu innych
polskich miastach; festiwal ma takze wersje¢ on-line, co poszerza jego grono
widzéw do ponad stu tysiecy rocznie. Podczas kazdej edycji organizatorzy
przygotowuja kilkadziesigt premierowych pokazéw filmowych, wiele spo-
tkan ze Swiatowej stawy dokumentalistami, spotkania i dyskusje panelowe
z udziatem ekspertéw, obroncéw praw czltowieka, publicystow i politykéw.
Festiwal stanowi wspoélne przedsiewziecie Helsinskiej Fundacji Praw Czto-
wieka, Centrum Sztuki Wspotczesnej Zamek Ujazdowski w Warszawie i Spo-
tecznego Instytutu Filmowego, ktére wspierane jest przez najwazniejszych
polskich i europejskich mecenaséw sztuki filmowej i kultury praw cztowieka
(m.in. Instytut Spoteczenstwa Otwartego (Open Society Institute, New York),
Komisje Europejska, Polski Instytut Sztuki Filmowej, Fundusz Inicjatyw Oby-
watelskich, Mechanizm Finansowy EOG i Norweski Mechanizm Finansowy;,
Advocate Europe, Nordic Council of Ministers, Biuro Kultury m.st. Warsza-
wy, Instytut Francuski, British Council').

O kilka lat mtodszy Millennium Docs Against Gravity Film Festival odby-
wa sie réownolegle w pieciu polskich miastach: Warszawie, Gdyni, Wroctawiu,
Bydgoszczy i Lublinie. Festiwal Filmowy Millennium Docs Against Gravity
jest wspoélzatozycielem i czlonkiem Doc Alliance, zrzeszajacym siedem klu-
czowych europejskich festiwali filméw dokumentalnych: CPH:DOX Kopen-
haga, DOK Lipsk, MFED Jihlava, FID Marseille, Visions du Réel, Nyon, Doc-
lisboa i Festiwal Filmowy Millennium Docs Against Gravity® Jego program
oparto na pelnometrazowych filmach dokumentalnych prezentowanych
i nagradzanych na wielu innych $wiatowych festiwalach filmowych, m.in.
Sundance Film Festival w Park City w USA (istniejacy od 1978 roku) gdzie

! https://watchdocs.pl/2018/a/pl/artykul/7/0_nas (21.01.2019).
2 https://mdag.pl/16/pl/warszawa/page/o-festiwalu (12.02. 2019).
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pokazywane sg gléwnie filmy niezalezne, podejmujace refleksje nad wspot-
czesnym $wiatem i jego problemami.

Kilka waznych spotecznie filméw ostatnich lat mialo swa premiere wia-
$nie na festiwalu w Sundance, jak np. Ostatni w Aleppo (Last men in Aleppo,
rez. Firas Fayyad, 2017), syryjsko-dunski film, laureat tego festiwalu z 2017
roku. Poruszajacy obraz tragedii Syryjczykéw, ktérego gtéwnym bohaterem
jest Khaled ratownik — ochotnik Bialych Helmoéw, organizacji zrzeszajacej
cywiléw, ratujacych ofiary bombardowan spod gruzéw w Aleppo. Film jest
relacja z wojennego koszmaru, pokazujaca niezawiniong $mier¢ syryjskich
cywili i dzieci oraz po$wiecenie w ratowaniu tych, ktérzy nie moga albo nie
chca opusci¢ swego kraju. Jest wotaniem o pomoc oraz argumentem za jej
bezwarunkowa koniecznoscia w dyskusji na temat przyjmowania uchodzcéw
przez panstwa europejskie. Jako dramatyczne spotkanie z Innym przypomina
o odpowiedzialnosci za losy ludzi uciekajacych przed wojna.

Réwniez Stodki koniec dnia (Dolce fine giornata, 2019) fabularny film
Jacka Borcucha, ktéry mial swa premiere na Sundance Film Festival, moz-
na rozpatrywacé w perspektywie odpowiedzialnosci za Innego. Akcja filmu
opowiadajacego o hipokryzji Europejczykéw umiejscowiona zostala w etru-
skiej Volterze w Toskanii. Jego bohaterka, polska poetka, noblistka, podczas
publicznego wystapienia zabiera gtos w sprawie uchodzcéw i kryzysu migra-
cyjnego. Jej bezkompromisowa postawa spotyka sie z ostra krytyka i nieprzy-
jemnymi konsekwencjami ze strony §rodowiska. W filmie poruszona zostala
tematyka uchodzcéw oraz wrogosci wobec nich i niecheci Europejczykéw
do dialogu i zaangazowania si¢ w dziatania zgodnie z etyka solidarnosci (Ti-
schner, 2018), opierajacej sie na odpowiedzialnosci za drugiego cztowieka
(Lévinas, 2000) oraz szczegélnej formie wiezi miedzyludzkiej wymagajacej
udzielenia pomocy i opieki tym, ktérzy jej potrzebuja.

Jury jednego z najstarszych festiwali filmowych w Cannes coraz cze$ciej
wyrdznia filmy nacechowane duzym tadunkiem spotecznej wrazliwosci
i ukierunkowane na budowanie poczucia odpowiedzialnosci za Innego. Uho-
norowany Nagroda Jury film Nadine Labaki Kafarnaum (Capharnaiim, 2018)
w poruszajacy sposéb opowiada o dwunastoletnim uchodzcy z Syrii; ukazuje
wspolczesny Liban z jego palacymi problemami, czyli nedze, konsekwencje
wojennej przemocy, pedofilie, handel dzie¢mi, przedmiotowe traktowanie
kobiet, emigracje zarobkowa. Rezyserka jest przekonana, ze kino ma wpltyw
na ludzi i ich stosunek do $wiata, moze prowokowac¢ do dziatan skupiajacych
si¢ na pomocy konkretnym jednostkom. Jako przyktad podaje losy chlop-
ca odtwarzajacego gtéwna role w Kafarnaum. Zain Al Rafeea — nastoletni
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uchodzca z Syrii otrzymal wraz z rodzing azyl polityczny w Norwegii, przed
udzialem w filmie nie potrafil czytac i pisa¢, teraz robi to w dwéch jezy-
kach. Labaki deklaruje, ze za po$rednictwem narzedzi, jakimi dysponuje,
bedzie dokladata staran, aby jej filmy nie tylko budzily empatie, poruszaty,
ale przede wszystkim przekladaly si¢ na konkretne zachowania i dziatania
(Labaki, 2019). Emmanuel Lévinas (1998) w rozwazaniach na temat twarzy
czlowieka, szczegdlne znaczenie przypisuje spotkaniom twarza w twarz. Ta-
kim wlasnie spotkaniem jest ostatnie ujecie w filmie Kafarnaum, kiedy caty
ekran wypelnia zblizenie twarzy dziecka, ktére wzywa i zobowiazuje do od-
powiedzialno$ci za drugiego czlowieka.

Inny film dostepny w festiwalowym obiegu pt. Muzyka obcych (The Mu-
sic of Strangers, rez. Morgan Neville, 2015) jest zapisem projektu o nazwie
Silk Road Ensamble. Projekt zgromadzil muzykéw mieszkajacych w krajach
dawnego Szlaku Jedwabnego, faczacego Paristwo Srodka z Europa. W sktad
zespolu weszli artysci z hiszpanskiej Galicji, Syrii, Iranu, Chin oraz amery-
kanski wiolonczelista pochodzenia chinskiego Yo-Yo Ma. Muzyczna podréz
przez kolejne kraje i spotkania z ich mieszkanicami ukazuje troske o dziedzic-
two kulturowe i potrzebe wspdlnego dazenia do zachowania i kultywowania
tradycji. Muzyka obcych jest obrazem wpisujacym sie w miedzykulturowy
dialog, ilustruje spotkanie z Innym, bedace Zrédlem wiedzy o wartosciach
i normach akceptowanych przez przedstawicieli innych kultur, ale takze wie-
dzy o wlasnej tradycji kulturowej. Zaréwno film, jak i muzyka, jako wazne
przekazy kulturowe, moga pelnic role ,interlokutora” w sytuacji spotkania
i dialogu oraz uswiadomienia przyczyn réznorodnosci czy rozbieznosci
kulturowych. Umiejetno$¢ dostrzegania réznic w potaczeniu z akceptacja
odmiennosci moze przystuzy¢ si¢ do wytworzenia bardziej refleksyjnego
stosunku nie tylko do innej, ale i wlasnej kultury, ale przede wszystkim do
wzajemnego uznania i szacunku.

Narracje Migrantow

Mimo ze filmy bezposrednio nie przyczyniaja si¢ do zmian spolecznych, to
maja potencjal ich inicjowania przez moc ksztaltowania ludzkiej wrazliwosci,
opinii, pogladéw czy postaw. Stanowia okazje do spotkania z drugim czto-
wiekiem, jego doswiadczeniami, problemami, pragnieniami, oczekiwania-
mi. Zwlaszcza filmy dokumentalne, ktérych oddzialywanie na widzéw, ze
wzgledu na oczekiwania odbiorcze i przekonanie o autentycznosci zareje-
strowanych obrazéw, jest silniejsze niz filméw fabularnych. Bohaterowie tych
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filméw budzg empatie, a ich losy poruszaja. Film dokumentalny jest rodzajem
filmowym najczesciej definiowanym przez teoretykéow i dokumentalistéw.
Mirostaw Przylipiak, autor rozprawy na temat poetyki kina dokumentalnego,
przyczyn tego stanu rzeczy szuka w niejasnym statusie dokumentu filmowe-
go, jego wyznacznikéw i kryteriéw, ktére czesto formulowane sa intuicyjnie.
Odbiorcy raczej nie maja problemu z odréznieniem filméw dokumentalnych
od fabularnych, jednakze trudnos$¢ sprawia im opisanie ich specyfiki. Przy-
lipiak (2004) po dokonaniu przegladu istniejacych definicji, jego zdaniem
mato satysfakcjonujacych, zaproponowat ich uzupelnienie o tez¢ méwiaca,
ze struktura filmu dokumentalnego powinna nasladowa¢ wilasciwe dla czlo-
wieka sposoby porzadkowania rzeczywistosci.

Z inicjatywy Fundacji na rzecz Réznorodnosci w latach 2010-2014 po-
wstala seria filmowa Narracje Migrantow, ktéra sktada sie z dziewieciu krét-
kich, kilkuminutowych filméw dokumentalnych udostepnianych na plytach
DVD oraz kanale YouTube (filmy dostepne sa w kilku wersjach jezykowych).
Narratorkami i narratorami sa osoby, ktére z ré6znych powodéw opuscity
swoj kraj i zamieszkaly w Polsce. Stowo ,migrant” w tytule, jak pisza autorzy
projektu, ,nie odnosi si¢ jednak do statusu prawnego, a raczej do sposobu
bycia, mentalno$ci, dos§wiadczenia zyciowego bohateréw i bohaterek filméw.
Cze$¢ z nich jest w Polsce tylko przejazdem, inni decyduja si¢ na dluzszy
pobyt albo chca sie tutaj osiedli¢, niektérzy sie tu urodzili. Wazne jest to, ze
maja co$ szczegdlnego do powiedzenia o tym, jak czuja si¢ w Polsce i w jaki
sposéb ja postrzegaja’.

Bohaterki i bohaterowie filméw pochodza miedzy innymi z Czeczenii (Fa-
tima, 2012, Aslan i jego uczniowie, 2010; Moje miasto Lomza, 2012, rez. Rafat
Skalski); Wietnamu (Po polsku mam na imie Hania, 2014, rez. R. Skalski),
Egiptu (7o co najlepsze z dwdch swiatéw. Syn Mohameda, 2010, rez. Maciej
Jaszczak), Nigerii (Dlaczego jestem czekoladowy?, 2010, rez. R. Skalski), Ukra-
iny (Wymiana, 2010, rez. M. Jaszczak). Z perspektywy wtasnych doswiadczen
opowiadaja nie tylko o sobie, ale i o Polsce i Polakach. Dzielg si¢ refleksjami
dotyczacymi trudnosci z asymilacja, probleméw z tozsamoscia kulturowa
i etniczng, méwia o trudnych relacjach ze spotecznoscia lokalna. Te krot-
kie filmy daja mozliwo$¢ spotkania z Innym, zwracaja uwage na problem
migracji oraz réznorodnosci spolecznej w Polsce, sa punktem wyjscia do
dyskusji na temat problemu tolerancji, dyskryminacji, uchodzctwa, polityki
integracyjnej wobec migrantéw i uchodzcédw. Poruszaja tez tematyke rowne-

3 http://ffrs.org.pl/aktualne-dzialania/nm/ (13.05.2019).
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go dostepu do edukacji dzieci z do§wiadczeniem migracyjnym oraz dotykaja
problemu komunikacji miedzykulturowe;j.

Fundacja udostepnia filmy w celach edukacyjnych, mozna je wykorzysta¢
jako narzedzia w edukacji miedzykulturowej do zaje¢ z dzie¢mi i mlodzieza
oraz osobami dorostymi. Na portalu internetowym fundacji sa dostepne przy-
klady zastosowania filméw w praktyce edukacyjnej, ponadto istnieje mozli-
wos¢ zaproszenia do wspolpracy ,edukatoréw i edukatorek FRS, ktdrzy i ktdre,

moga poprowadzi¢ warsztat, szkolenie lub dyskusje w oparciu o film™.

Spotkania, ktore zmieniaja

Filmowe spotkania z innymi ludzmi, kulturami, religiami, ideami moga by¢
wydarzeniami w rozumieniu Tischnera (1999), mimo Ze pozbawione sa bez-
posredniosci. Szczegélnie dla oséb, ktore takich bezposrednich spotkan nie
maja okazji lub mozliwosci doswiadczaé. Film jako powszechnie dostepne
medium nadaje si¢ do aranzowania spotkan majacych moc znaczacego, cho¢
posredniego, wydarzenia.

Wroctawskie Stowarzyszenie Nowe Horyzonty od kilkunastu lat zajmu-
jace sie edukacja filmowa (Nowe Horyzonty Edukacji Filmowej), w roku
szkolnym 2018/2019 w ramach jednego z kilku cykli edukacyjno-filmowych
zaproponowalo temat Miedzy kulturami. Cykl filméw wraz z prelekcjami
skierowany zostal do uczniéw ostatnich klas szkoly podstawowej i wyga-
szanych gimnazjow. Autorzy tej inicjatywy tak o niej pisza: ,Cykl Miedzy
kulturami to podr6z przez $wiat r6znorodnych kultur, religii, systeméw
politycznych. Pozwala on na zglebianie wiedzy o bliskich dzieki globaliza-
¢ji, lecz odleglych kulturowo zakatkach §wiata. Nowa wiedza przeplata sie
z uniwersalnymi warto$ciami, co pozwala uczniom na sprawne odnalezienie
sie w nowych krajobrazach przy jednoczesnym odczuwaniu réznicy. Dzigki
temu proponowane filmy staja sie¢ takze doskonalymi kontekstami dla lektur
czytanych w szkole. Pozwalaja na dostrzezenie wspomnianych podobienistw
i réznic oraz uwspolczesnieniu omawianych zagadnien. Poza wiedza dotycza-
ca asymilacji, izolacji, tozsamosci etnicznej czy narodowej w widzach ksztat-
towana bedzie postawa tolerancji i empatii™.

Program cyklu obejmuje wybrane filmy kinematografii Swiatowej ilustru-
jace konkretne problemy, z ktérymi borykaja sie mtodzi bohaterowie. Wsréd

* http://ffrs.org.pl/aktualne-dzialania/nm/ (13.05. 2019).
> https://nhef.pl/program/cykle/miedzy-kulturami (21.03. 2019).
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proponowanych do zainicjowania dyskusji na tematy zwiazane z wielokultu-
rowoscia czy odmiennoscia etniczng sg obrazy zrealizowane gtéwnie w ostat-
niej dekadzie w Europie, Australii, Azji i na Bliskim Wschodzie, czesto przez
filmowcow posiadajacych imigracyjne doswiadczenie.

Jeden z filméw cyklu Goodbye Berlin (Tschick, 2016) w rezyserii Fatiha At-
kina (potomka tureckich emigrantéw urodzonego w Hamburgu) opowiada
o przyjazni dwdch nastolatkéw, zaniedbanego emocjonalnie przez rodzicéw
Niemca Maika i Tschicka, rosyjskiego imigranta o azjatyckiej urodzie. Film jest
adaptacja popularnej powiesci dla mlodziezy pt. Tschick autorstwa Wolfgan-
ga Herrndorfa. Tschick rézni si¢ od innych bohateréw filméw Fatiha Atkina
tym, ze nie czuje si¢ w zaden spos6b wykorzeniony i nie ma jakichkolwiek
komplekséw zwiazanych z przynaleznoscia etniczna i religijna (zartuje, ze jest
cyganskim Zydem albo zydowskim Cyganem). W tym awanturniczym duecie
podrézujacym starg tada na Woloszczyzne to on jest pelnym energii i radosci
zycia liderem. Rezyser zwraca uwage, ze mlode pokolenie buduje wlasna tozsa-
mo$¢ juz nie w oparciu o przynalezno$¢ etniczna i do§wiadczenia z przeszlosci
rodzicéw czy dziadkdéw, ale z wykorzystaniem uniwersalnego bagazu kulturo-
wego czerpanego z mediéw, filmoéw, seriali oraz gier komputerowych.

Pozostate filmy wybrane przez autoréw projektu: Fighter — kochaj i walcz
(rez. N. Arthy, Dania 2008). Dziewczynka w Trampkach (Wadjada), rez.
H. Al-Mansour, 2012, Holandia, Niemcy USA, Jordania, Zjednoczone Emi-
raty Arabskie, Arabia Saudyjska), Bez granic (Bedone marz, rez. A. Asgari,
Iran, 2014) Cygan (Cigan, rez, Martin Sulik, Czechy, Stowacja, 2011) Rakieta
(The Rocket), rez. K. Mordaunt, Australia, Tajlandia, Laos, 2013; Slumdog —
milioner z ulicy (Slumdog. Millionaire, rez. D. Boyle, Wielka Brytania, 2011)
obracaja si¢ w kregu tematow dotykajacych probleméw z tozsamoscia kultu-
rowa oraz buntu miodych bohateréw wobec stereotypéw i uprzedzen, jakie
rodzi przynalezno$¢ etniczna, religijna i kulturowa.

Celem programu edukacyjno-filmowego Miedzy kulturami jest zwréce-
nie uwagi na rézne tozsamosci spoteczno-kulturowe (regionalna, narodowa,
etniczna, panstwowa, obywatelska, europejska), z ktérych zbudowane sa wi-
zerunki filmowych bohateréw. Ponadto prezentowane w cyklu obrazy moga
stuzy¢ wychowaniu przeciw ksenofobii, rasizmowi, szowinizmowi i antyse-
mityzmowi oraz uczy¢ przeciwstawiania si¢ takim zjawiskom®.

W roku szkolnym 2019/2020 uczniowie szkét ponadpodstawowych wraz
z nauczycielami beda natomiast mogli wzia¢ udzial w cyklu Wielokulturowosc

¢ https://nhef.pl/program/cykle/miedzy-kulturami (21.03. 2019).
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w filmie, ktérego program bedzie zawierat filmy (miedzy innymi omawiany
wczesniej Kafarnaum) sklaniajace do dyskusji ,,o swojskosci i obcosci w kultu-
rze, o budowaniu wspélnoty i akceptowaniu odmiennosci etnicznej czy kultu-
rowej, o asymilacji i poszanowaniu prawa do poszukiwania miejsca do godnego
zycia”.

Spotkania z Innym za posrednictwem filmu konstruuja horyzont poznaw-
czy, etyczny i estetyczny uczniéw. Kino pokazuje zycie i zwiazane z nim pro-
blemy w innych kulturach, jednoczesnie skupiajac si¢ na tym, co wspélne, na
pokoleniowym do$wiadczeniu i humanistycznych warto$ciach wyznawanych
niezaleznie od przynaleznosci narodowej i kulturowej; sktania do refleksji
i pomaga ksztaltowac opinie na temat wielokulturowego, pluralistycznego,
otwartego na odmiennosci §wiata. Zainicjowane za sprawa filméow spotkanie
z Innym moze prowadzi¢ do wyzbycia si¢ biernosci, uksztaltowania postawy
otwarto$ci i wziecia odpowiedzialnosci za Innego oraz do refleksji nad rola
czlowieka we wspdlczesnym $wiecie.

Zakonczenie

W artykule zwrécono uwage na wybrane obszary kultury filmowej (festiwale,
projekty, programy i filmy), skupiajace si¢ na problematyce Innego. Rozwa-
zania w oparciu o refleksje wykorzystujaca mysli Emmanuela Lévinasa i J6-
zefa Tischnera stanowia probe wskazania filméw fabularnych i dokumental-
nych oraz inicjatyw i projektéw filmowych, ktére moga zosta¢ wykorzystane
w edukacji miedzykulturowej. Celem namystu nad wybranymi filmami byta
préba znalezienia odpowiedzi na pytanie, jak i w jakim celu wybrane filmy
dokumentalne i fabularne ukazuja Innego. W omawianych filmach twércy
wykorzystuja kamere jako jedno z narzedzi zmiany i prébuja upominac sie
o najstabszych. Filmowe obrazy, traktowane jako przestrzen spotkania z In-
nym, nie maja mocy zmieniania $wiata, nie wskazuja gotowych rozwigzan, ale
przez umiejetna ilustracje konkretnego problemu poruszaja, wywotuja em-
patie, przeciwdzialaja obojetnosci oraz spelniaja istotna role w edukacji mie-
dzykulturowej, bo jak zauwaza Katarzyna Olbrycht (2007), dialogu z innymi
kulturami trzeba sie nauczy¢, miedzy innymi przez wychowanie do szacunku
do kultur, wlasnej oraz innej. Takie wychowanie rozpatrywane z perspektywy
aksjologicznej ,obejmuje dziatania zmierzajace do poszukiwania i odkrywania
w kazdej kulturze tych préb, wysitkéw, dokonan, ktére swiadcza o dazeniu do

7 https://nhef.pl/program/cykle/wielokulturowosc-w-filmie (13.05.2019).



E. KoNIECZNA 4+ FILMOWE SPOTKANIA Z INNYM 301

podnoszenia czlowieczenstwa, nadawaniu glebszego sensu zyciu ludzkiemu
(...), poznanie, zrozumienie i przyjmowanie szacunku wobec najistotniejszych
w danej kulturze warto$ci ludzkich” (Olbrycht, 2007, s. 31).

Kino poruszajace aktualne i wazne spolecznie tematy ma szanse odegra¢
wazna role w spotkaniu z Innym, w dialogu pomiedzy kulturami, jak réwniez
w edukacji miedzykulturowej. Przez prezentacje problemu odmiennosci etnicz-
nych i kulturowych czy kryzysu migracyjnego wspiera ksztaltowanie postaw
otwartosci na $wiat oraz szacunku do innych kultur, jak réwniez wzywa do
wziecia odpowiedzialno$ci za Innego. Filmy moga petni¢ role ,interlokutora”
w sytuacji dialogu, uswiadamiac¢ przyczyny réznorodnosci czy rozbieznosci kul-
turowych, wspomagac budowanie otwartego i zréznicowanego spoleczenstwa.
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Film encounters with the Other as a form of intercultural dialogue

Abstract: The subject of the discussion contained in the article are selected spaces
of film culture focusing on the issues of the Other. This objective of this article is
also to present the role of the film in encounter with the Other and an attempt to
find an answer to the question of how and for what purpose selected documentary
and feature films speaking about the Other? Filmmakers are more and more con-
cerned with the subject of multiculturalism, ethnic differences or the migratory
crisis. In the face of growing problems concerning intolerance, respect or hostility
towards Another, the film may be helpful in shaping attitudes of openness to oth-
erness, based on universal values and on respect for cultural and ethnic diversity.
The cinema allows encounter with the Other. Films present different values and
perspectives and allow for their exchange. Filmmakers do not propose system
solutions, but they use the movie camera as one of the tools of change. They are
illustrating a specific problem and try to build a sense of justice and responsibility
for the Other.

Keywords: film, encounter, Other, migrants
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Rok 2019 w Polsce to czas wprowadzania w zycie nastepnej reformy ksztat-
cenia nauczycieli w ramach studiéw wyzszych. Wiaze si¢ ona z kolejnym juz
Rozporzadzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie stan-
dardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela,
w trzech zakresach: 1) nauczyciela przedmiotu, nauczyciela teoretycznych
przedmiotéw zawodowych, nauczyciela prowadzacego zajecia i nauczycie-
la psychologa; 2) nauczyciela przedszkola i edukacji wczesnoszkolnej (klasy
I-1II szkoty podstawowej); 3) nauczyciela szkoly specjalnej i oddzialu spe-
cjalnego oraz nauczyciela prowadzacego zajecia z dzie¢mi i z uczniami ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Nie jest moim celem zajmowanie si¢ w tym miejscu analiza tego dokumen-
tu, zwracam jednak uwage na jego zapisy w kontekscie postulatu Hany Cervin-
kovéj, aby wlaczy¢ w znacznym wymiarze — wzorem Stanéw Zjednoczonych
Ameryki i wielu panistw Unii Europejskiej — zajecia z zakresu antropologii kul-
turowej do ksztalcenia nauczycieli. Juz na wstepie zatem stwierdzam, ze w pro-
jektowanej aktualnie reformie i wspomnianych wyzej standardach edukacji
nauczycielskiej w Polsce tresci z tego zakresu albo w ogéle nie przewidziano,
albo przewidziano w minimalnym stopniu. Chodzi tu praktycznie wylacznie
o standardy ksztalcenia nauczycieli przedszkola i edukacji wczesnoszkolnej,
w ramach ktérych pojawiaja sie odniesienia do kultury, antropologicznych
aspektow edukacji, spoteczenstw wielokulturowych czy edukacji miedzykul-
turowej. Wypada wobec tego zywi¢ nadzieje, ze zajecia z szeroko rozumiane;j
antropologii kultury i edukacji zostang wprowadzone w ramach programéw
studiow wyzszych na kierunkach i specjalno$ciach nauczycielskich jako rezul-
tat odpowiedzialnych decyzji senatéw poszczegélnych szkét wyzszych, o ile
podziela¢ beda one argumenty Hany Cervinkovéj przedstawione w rozdziale
wprowadzajacym do antologii przekladéw zatytutowanej Antropologia i edu-
kacja. Etnograficzne badania edukacyjne w tradycji amerykariskiej, wydanej na
poczatku 2019 roku przez Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyz-
szej pod redakcja naukowa tej wybitnej uczonej o miedzynarodowej renomie.
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Dr hab. Hana Cervinkov4, prof. DSW we Wroctawiu, jest antropoloz-
ka kultury, pedagozka, zaangazowana badaczka kulturowych uwarunko-
wan proceséw edukacyjnych, specjalistka w zakresie uczestniczacych badan
w dzialaniu, zalozycielka i dyrektorka Miedzynarodowego Instytutu Studiéw
nad Kulturg i Edukacja w DSW oraz liderka projektu dydaktycznego Eu-
ropean Doctorate in Teacher Education realizowanego w ramach programu
UE Horyzont 2020. Pochodzi z Republiki Czeskiej, a do Polski przyjechala
z Ameryki. Od wielu lat prowadzi rozbudowana miedzynarodowa wspoét-
prace naukowa w §rodowiskach antropologéw kultury i edukacji oraz pe-
dagogéw i badaczy edukacji z réznych krajow. Zajmuje sie tez ksztalceniem
nauczycieli. Recenzowany tom wpisuje sie w wiedze z zakresu antropologii
kulturowej dla nauczycieli wlasnie, bo jest bezposrednia pochodna bogatych
doswiadczen jego redaktorki w stosowaniu przez nia tekstéw antropolo-
gicznych i badan etnograficznych w edukacji nauczycielskiej z bezposred-
nim nawiazaniem do tradycji amerykanskiej. Teksty zamieszczone w tomie,
w wersjach oryginalnych lub ttumaczonych na jezyk polski, stuzyly bowiem
efektywnie w ksztattowaniu antropologicznych, kulturowych, metodologicz-
nych, interpretacyjnych, miedzykulturowych, emancypacyjnych itd. kompe-
tencji studentéw i studentek studiow nauczycielskich w ramach zaje¢ przez
nig prowadzonych. Antologia ta jest zatem pomyslana przede wszystkim jako
pomoc dydaktyczna w realizacji analogicznego ksztalcenia, jednak jej war-
to$¢ naukowa, poznawcza, metodyczna i edukacyjna jest znacznie wigksza.

W tomie znalazlo si¢ tacznie 13 rozdziatéw, ktérych autorami sa przede
wszystkim — jak podkresla redaktorka — przedstawiciele rodowiska ame-
rykanskiej antropologii edukacji skupionego wokét Council on Anthropo-
logy and Education dzialajacej przy American Anthropological Association
(m.in. George Spindler, Louise Spindler, Ray P. McDermott, Shirley Brice
Heath, Bradley A. Levinson, Frederick Erickson, Thea Renda Abu El-Haj,
Beth C. Rubin, Brian F. Hades, Pauline Lipman, Katherine Schultz, Kathryn
Luet). Teksty te pierwotnie opublikowane zostaly w réznych kontekstach
czasowych (najwcze$niej w 1974 roku, ale w wigkszosci po roku 2000),
w renomowanych czasopismach albo uznanych monografiach naukowych
w Stanach Zjednoczonych Ameryki i po raz pierwszy ukazuja si¢ w jezyku
polskim. Doda¢ w tym miejscu nalezy, ze w 2010 roku réwniez w Wydaw-
nictwie Naukowym DSW w ramach tej samej serii Biblioteki Wspoélczesnej
Mysli Spotecznej ukazata sie analogiczna antologia przektadéw klasycznych
tekstow antropologiczno-pedagogicznych zatytutowana Badania w dziata-
niu. Pedagogika i antropologia zaangazowane, pod redakcja naukowa Hany
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Cervinkovéj i Bogustawy Doroty Golebniak. Tom ten odegrat istotna role
w rozwoju tej tradycji badawczej w naukach spolecznych w naszym kraju.
Nie mam watpliwosci, ze recenzowany tu zbiér réwniez przyniesie analogicz-
ne impulsy prorozwojowe w metodologii i praktyce etnograficznych badan
edukacyjnych w Polsce oraz wykorzystaniu klasycznej i wspélczesnej wiedzy
antropologicznej w edukacji nauczycieli. Poszczegélne rozdzialy dotycza bo-
wiem miedzy innymi nastepujacych tematéw, zagadnien, kwestii: metodyki
nauczania i uczenia si¢ antropologii — rozumianej jako transkulturowe bada-
nia nad czlowieczenstwem — w edukacji nauczycielskiej; transmisji kulturo-
wej na podstawie studiéw poréwnawczych ze szczegélnym uwzglednieniem
koncepcji kulturowej kompresji, ciaglosci i nieciaglosci; poréwnawczej antro-
poetnografii dwéch szkét w réznych kontekstach przestrzennych i temporal-
nych, z wyeksponowaniem kategorii terapii kulturowej; osiagania szkolnych
niepowodzen przez grupy pariaskie, czyli odrzucane przez populacje domi-
nujacy, w aspekcie analfabetyzmu i stratyfikacji spotecznej, w potaczeniu
z biobehawioralng etnografia trudno$ci w czytaniu czy ekologia gier grup
réowieéniczych; nauczycielek wczesnej edukacji jako badaczek etnograficz-
nych uczenia sie¢ mowy przez mate dzieci; konstruowania tozsamosci osoby
wyedukowanej na przykladzie idioméw kultury meksykanskiej szkoty sred-
niej; koncepcji kultury i stosowania analizy kulturowej w badaniach eduka-
cyjnych; partycypacyjnej etnografii w dziataniu realizowanej w ramach badan
edukacyjnych, ze szczegélnym uwzglednieniem ,badan reka w reke”; wyko-
rzystania zasobow wiedzy domostw latynoskich w edukacji szkolnej na pod-
stawie badan etnograficznych prowadzonych przez nauczycieli; ksztalcenia
do demokratycznego obywatelstwa w warunkach transnarodowych migracji
i globalnych konfliktéw spotecznych na przyktadzie mtodych Palestyniczy-
kow; edukacyjnego potencjalu i metodologicznej ztozono$ci obywatelskich
badan w dzialaniu z mlodzieza z odniesieniem do problemu narkotykéw
w szkolach; konsekwencji polityki neoliberalnej wladz metropolitalnych
wobec edukacji publicznej, na przykladzie reformy szkolnictwa w Chicago;
budowania i niszczenia zaufania relacyjnego w toku wdrazania reform oswia-
towych w USA z perspektywy ich skutkéw dla spotecznosci lokalne;j.

Zbiér tekstow Antropologia i edukacja stanowi znakomite zrédlo inspi-
racji dla rozwoju pedagogiki polskiej w kilku kluczowych zakresach, a mia-
nowicie: epistemologicznym, metodologicznym, dydaktycznym i krytyczno-
-emancypacyjnym.

W zakresie epistemologicznym recenzowana antologia tekstéw to de fac-
to monografia wieloautorska skomponowana intencjonalnie przez jej redak-
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torke naukowa, a wskazujaca na — rzadko u nas uprawiany — typ studiow
i badan interdyscyplinarnych lokujacy sie na styku antropologii kulturowej
i pedagogiki (czy — jak by to okreslil Elliot W. Eisner — edukologii). W takim
podejsciu traktuje sie szkole jako instytucje kulturowa, analizuje si¢ kulturo-
we uwarunkowania proceséw edukacyjnych, interpretuje sie idiomy kultur
etnicznych z perspektywy pedagogicznej, wielokulturowo$¢ traktuje sie jako
zrodto inspiracji wychowawczych, a miedzykulturowo$¢ — jako wyzwanie
humanistyczne dla edukacji formalnej, pozaformalnej i nieformalnej, nauczy-
cieli postrzega sie jako animatoréw zmiany prospotecznej, zjawiska i procesy
wychowawcze rozumie si¢ i wyjaénia zawsze w relacji do kultury, poszukuje
sie obszaréw marginalizacji i wykluczenia spotecznego z przyczyn kulturo-
wych oraz adekwatnych rozwiazan edukacyjnych w duchu zaangazowanej
transformacji emancypacyjnej. Tak konstruowana wiedza antropologiczno-
-pedagogiczna wzbogaca wydatnie swiadomos¢ teoretyczna i praktyczng za-
réowno badaczy kultury, jak i edukacji, dostarczajac opiséw kultur edukacji
w perspektywie poréwnawcze;j.

W zakresie metodologicznym ksiazka ta promuje i wzbogaca metodologie
etnograficznych badan edukacyjnych rozumianych jako jakosciowe badania
terenowe nad wychowaniem/edukacja, ze szczegélnym uwzglednieniem pa-
radygmatu partycypacyjnego i perspektywy krytyczno-emancypacyjnej nauk
humanistyczno-spotecznych. Etnografia nalezy do najstarszych, zaawansowa-
nych tradycji badawczych w naukach humanistyczno-spotecznych i wywodzi
sie z antropologii kulturowej zainteresowanej przede wszystkim kulturami
etnicznymi §wiata. Jednak juz dawno zostala poddana uniwersalizacji meto-
dologicznej i z powodzeniem stosowana jest na calym $wiecie w badaniach
pedagogicznych, najczesciej jako etnografia szkoly czy edukacji. Recenzowa-
ny tom dostarcza zaré6wno opiséw konkretnych projektéw badawczych zre-
alizowanych z zastosowaniem elementéw etnografii, jak i przywotuje charak-
terystyczne podejscia, metody, techniki badan etnograficznych wykorzystane
na gruncie amerykanskich antropologii edukacji, czesto w triangulacyjnym
powigzaniu z pokrewnymi sposobami realizacji badan jakosciowych. Osoby
poszukujace rozwiazan dylematéw zwigzanych z projektowaniem wiasnych
badan, zainteresowane edukacja i przekonane do orientacji jakosciowych,
znajda wsréd tych tekstow wiele cennych inspiracji metodologicznych.

W zakresie dydaktycznym antologie Antropologia i edukacja mozna trak-
towac jako podrecznik do realizacji zaje¢ uniwersyteckich ze studentami
kierunkéw nauczycielskich, w szczegdlnosci w zakresie antropologicznych
podstaw edukacji oraz metodologii badan pedagogicznych. Taka zreszta
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byla intencja redaktorki tomu, gdy podejmowata starania o jej przygotowa-
nie i opublikowanie. Poszczegdlne teksty moga by¢ z powodzeniem trak-
towane jako lektury do krytycznego omawiania podczas konwersatoriéw
w celu poszerzania i poglebiania $wiadomosci oraz wrazliwosci wielokul-
turowej i miedzykulturowej przyszlych nauczycieli. W warunkach polskich,
kiedy mamy do czynienia aktualnie z intensyfikacja proceséw migracyjnych
z Polski i do Polski, kompetencje takie sa wrecz niezbedne w szkotach we
wszystkich §rodowiskach, nie tylko na terenach pogranicza wieloetnicznego
czy w miejscowos$ciach zamieszkiwanych przez przedstawicieli mniejszo-
$ci narodowych. Uczulanie na réznorodno$¢ kulturowg, wpajanie postaw
empatycznych wobec Innosci, uczenie tolerancji i szacunku w odniesieniu
do odmiennosci kulturowej, organizowanie bezposredniego do§wiadczania
wielokulturowosci i jej edukacyjnego oddzialywania, odkrywanie na nowo
wlasnej tozsamosci kulturowej jako konstruktywnego efektu spotkania z do-
tychczasowa Obcoscia to szczegdlnie aktualne wyzwania wszelkich proceséw
edukacyjnych, cho¢ tylko w minimalnym zakresie uwzgledniane jako cele
ksztalcenia nauczycieli w naszym kraju. Recenzowana antologia ma szanse
przelamania tego niekorzystnego i niezrozumiatego nastawienia zaréwno
projektodawcow standardéw edukacji nauczycielskiej, jak i jej realizatoréw
w konkretnych szkotach wyzszych.

W zakresie krytyczno-emancypacyjnym tom ten konsekwentnie potwier-
dza program naukowy, jaki od lat realizuje w naszym kraju Hana Cervin-
kova, wykorzystujac swoje amerykanskie doswiadczenia. Stala si¢ bowiem
jedna z czolowych reprezentantek zaangazowanej antropologii i pedagogiki
krytyczno-emancypacyjnej, co odzwierciedlaja jej prace badawcze i publi-
kacje naukowe. Tym razem po raz kolejny postarata sie, aby dobér tekstéw
amerykanskich uczonych zajmujacych si¢ antropologia edukacji byt wyraznie
nastawiony na promowanie pedagogii krytycznej, zaangazowanych badan
uczestniczacych, pedagogiki emancypacyjnej, projektowania transformu-
jacego. W szczegélnosci bowiem uwage czytelnikow postanowita zwrécié
w strone grup marginalizowanych, mniejszo$ciowych, defaworyzowanych,
wykluczanych, opresjonowanych w réznych kontekstach kulturowo-eduka-
cyjnych oraz na szanse i mozliwosci, bariery i pulapki, konkretne rozwigzania
i ich rezultaty proceséw dydaktycznych, wychowawczych, socjalizacyjnych
z my$la o kreowaniu lepszego $§wiata dla wszystkich ludzi niezaleznie od réz-
nic etnicznych, rasowych, klasowych czy innych. Tak pojmowane nastawienie
w ksztalceniu nauczycieli wzmacnia dobitnie ich kompetencje krytyczne, za-
checa do zaangazowania w zmiany prospoleczne i prohumanistyczne przez
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edukacje oraz buduje ich tozsamo$¢ zawodowa jako transformatywnych in-
telektualistow i aktywnych uczestnikéw promowania idei demokratycznego
obywatelstwa.

Zapewne kazdy z czytelnikéw odnajdzie w tej publikacji znacznie wig-
cej waloréw poznawczych i ksztalcacych tresci w odniesieniu do zagadnien
szczegdlowych dotyczacych konkretnych probleméw pedagogicznych, zja-
wisk edukacyjnych czy sytuacji wychowawczych, a takze metodologicznych
rozwigzan specyficznych elementéw projektéw badawczych wykorzystuja-
cych podejscia etnograficzne i szerzej jakosciowe. Z pelnym przekonaniem
rekomenduje ten tom jako cenny i odkrywczy zbiér opracowan mogacy wie-
lorako inspirowac¢ zaangazowanych badaczy edukacji oraz przyszlych i obec-
nych nauczycieli o inklinacjach antropologiczno-pedagogicznych.

Dariusz Kubinowski
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»Przemiany wartosci i aspiracji zyciowych” to studium panelowe, ktérego
przedmiotem zainteresowania sg wartosci i aspiracje. Autorzy, czyli Tadeusz
Lewowicki, Ewa Ogrodzka-Mazur, Gabriela Piechaczek-Ogierman i Aleksan-
dra Minczanowska, bezpos$rednim przedmiotem swych badawczych eksplo-
racji uczynili wartosci i aspiracje deklarowane przez dzieci i mtodziez. Miej-
scem badan jest pogranicze polsko-czeskie.

Musze jednocze$nie dopowiedzied, ze owo pogranicze nie stanowi wy-
tacznie egzemplifikacji empirycznej, chociaz tak mozna je spostrzegac
— przyktadowo — z perspektywy teorii wychowania. Pogranicze jest w tej
ksigzce wartoscia sama w sobie, co lokuje badania w przestrzeni namystu
pedagogiki miedzykulturowej. Druga wazna kwestia: Autorzy przedmiotem
swej refleksji uczynili wyniki badan z lat 1990-1991 i 2014-215. Nie s to
jednak badania podluzne, ale obejmuja one dwie populacje dzieci i mtodzie-
zy, ktore taczy fakt, ze zamieszkuja to samo pogranicze polsko-czeskie, a wiec
ten sam obszar geograficzny, historyczny, spoteczny i polityczny. Pierwsza
grupa badanych (z lat 1990-1991) to pokolenie, ktérego osobowos¢ i toz-
samo$¢ zostaly uksztaltowane w rzeczywistosci socjalistycznej, czyli przed-
transformacyjnej, chociaz badania zrealizowano po 1989 roku. Druga (z lat
2014-2015) to pokolenie potransformacyjne, ktére przyszto na §wiat i byto/
jest ksztaltowane w nowej rzeczywistosci spoteczno-politycznej i gospo-
darczej. Wykorzystanie wynikéw badan dwéch sondazy pomoglo Autorom
uchwyci¢ charakter i dynamike zmian w obszarze deklarowanych przez mlo-
dych wartosci, aspiracji, planéw zyciowych, samooceny, wzoréw osobowosci
i cech cenionych u innych ludzi. Na wazno$¢ zwigzkéw pomiedzy wymienio-
nymi obszarami wskazuje juz we ,Wstepie” Tadeusz Lewowicki (Lewowicki,
20164, s. 10), a wykorzystana przez wszystkich Autoréw strategia poréwnan
pozwolila rozpoznaé pewne prawidlowosci dynamiki zmian (Ogrodzka-
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-Mazur, 2016b, s. 45 i nn.), ktdre trzeba uznac za znaczace tak dla edukacji,
jak i pedagogiki, ale takze dla wszystkich nauk spotecznych.

Takie podej$cie metodologiczne otworzylo przed Badaczami mozliwos$¢
zrekonstruowania obrazu kondycji czlowieka pogranicza. Bylo to mozliwe
za sprawag przyjecia wizji cztowieka jako tego, ktéry nieustannie musi ukta-
dac¢ sie¢ z otaczajacym $wiatem. To ukladanie (si¢) ze §wiatem mozna bada¢
nie tylko przez badanie zachowan tozsamosciowych, jak to proponuje Tade-
usz Lewowicki w swej Teorii Zachowan Tozsamo$ciowych, ale takze przez
badanie sfery wartos$ci, co proponuje Ewa Ogrodzka-Mazur (2016b, s. 95).
Ukladanie si¢ ze $wiatem pociaga za sobg koniecznos¢ (de)konstrukgcji sfery
psychologicznej, kulturowej i duchowej cztowieka (Ogrodzka-Mazur, 2016b,
ss. 95-96). Tak wiec autorzy ksiazki dzigki badaniom i ich krytycznemu opra-
cowaniu przekonuja czytelnika, ze transformacja ustrojowa, a takze wymu-
szana przez nig transformacja warto$ci pociagaja za soba réwniez dekon-
strukcje sfery psychologiczno-duchowej czlowieka (por. Ogrodzka-Mazur,
2016b, ss. 95-96). Jednakze ani transformacja wartosci, ani dekonstrukcja
sfery psychologiczno-duchowej nie usuwaja podmiotu, lecz organizuja go na
nowo i otwieraja przed nim nowe mozliwosci bycia w $wiecie.

Badania z lat 1990-1991 i 2014—2015 to dwie diagnozy spoleczne. Druga
objeta swoim zasiegiem deklaracje dzieci i mlodziezy, ktére — jak pisalam
— urodzily sie, i ktérych osobowo$¢ oraz tozsamos¢ byty/sa ksztatltowane
w okresie potransformacyjnym. Jednakze skutki transformacji spoteczno-po-
litycznej i ekonomicznej odcisnely/odciskaja swoje pietno na tym, jakie war-
tosci i aspiracje sa dla mtodych (przynajmniej deklaratywnie) wazne. Mozna
zatem przyjaé, ze beda one determinowac biografie edukacyjne i zawodowe
pokolen potransformacyjnych, niezalezne od tego, czy wychowuja si¢ one na
pograniczu polsko-czeskim, czy wychowuja si¢ w Polsce, czy tez w Republice
Czeskiej. Wspdlne bowiem obywatelom czeskim i obywatelom polskim jest
dos$wiadczenie pokojowej zmiany ustroju. Podjete przez Autoréw w tym ob-
szarze studia dowodzg, ze badania pedagogiczne i edukacyjne uwzgledniac
powinny fakt transformacji ustrojowej, zwlaszcza jesli dotycza one wartosci
i aspiracji (nawet jesli sa to wartosci i aspiracje deklarowane przez najmlod-
sze pokolenie). Przyjete stanowisko metodologiczne jest w ksiazce grunto-
wane tezami m.in. Ewy Ogrodzkiej-Mazur i Gabrieli Piechaczek-Ogierman.

Teze Ewy Ogrodzka-Mazur, ze kazda transformacja ustrojowa swoiscie
wymusza transformacje aksjologiczna (Ogrodzka-Mazur, 2016b, s. 35 i nn.),
rozwija Gabriela Piechaczek-Ogierman, piszac, ze kazda taka transformacja
wplywa na ksztalt aspiracji i planéw zyciowym dzieci i mlodziezy, a takze
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na ich wybory edukacyjne. W przypadku badanej populacji (w latach 2014—
—2015) ma to zwiazek réwniez z deklarowana checia zdobycia wyzszego wy-
ksztalcenia (Piechaczek-Ogierman, 2016, s. 170). Innymi stowy, transforma-
cja ustrojowa jest nie tylko punktem zwrotnym zycia wspdlnotowego, ale
zmienia trajektorie kazdej czlowieczej biografii (Piechaczek-Ogierman, 2016,
s. 171).

Na uwage zastuguje wypracowana przez Autoréw struktura ksiazki, ktéra
wynika z pogrupowania tre$ci wedlug — jak sie¢ wydaje — poznawczych i na-
ukowych preferencji Autoréw. Ewa Ogrodzka-Mazur w rozdziale ,,Dzieci
i mlodziez z Pogranicza — uczniowie ze szkét podstawowych i gimnazjal-
nych w roku 2015 — charakterystyka srodowiska i badanych grup” (2016a)
opis badanych grup osadza we wlasciwych im kontekstach demograficznym,
prawnym, spotecznym i politycznym. Dla catosci pracy wazna jest uwaga
o zaniku na pograniczu jednoznacznej identyfikacji polskiej i ujawnianiu
sie samoidentyfikacji §laskiej badZ morawskiej, co Badaczka wiaze z proce-
sem asymilacji (Ogrodzka-Mazur, 20164, s. 22, por. takze Ogrodzka-Mazur,
2016b, s. 50). Drugi z kolei rozdzial, takze autorstwa Ewy Ogrodzkiej-Mazur,
pt. ,Warto$ci cenione przez uczniéw z pogranicza polsko-czeskiego” (2016b),
budowany jest na twierdzeniu, ze ,nie mozna zrozumie¢ czlowieka” bez roz-
poznania jego systemu wartosci, bowiem te decyduja o egzystencji czlowieka.
Teza ujawnia antropologiczno-pedagogiczny sens badan nad warto$ciami.
Ich rozpoznanie i zrozumienie pozwala — jak juz wspomniatam wcze$niej —
rozpoznac i zrozumiec¢ kondycje cztowieka, ktéra zawsze jest kondycja czlo-
wieka okreslonego czasu i miejsca (Ogrodzka-Mazur, 2016b, s. 27).

Watek wartosci jest rozwijany w dwdch kierunkach. Pierwszy — podjety
przez Gabriele Piechaczek-Ogierman (2016) — zwiazany jest z ekonomizacja
zycia i przesunigciem aktywnosci cztowieka w kierunku dziatalnoéci silnie
determinowanej przez rynek pracy. Drugi — podjety przez Aleksandre Min-
czanowska (2016) — osadzony jest w optyce kultury popularnej, wlasciwie
w jej skrajnej postaci, czyli w konsumpcjonizmie. W takim ujeciu cztowiek
rozumiany jest jako konsument i ta dystynkcja profiluje jego system wartosci
i aspiracji.

W rozdziale , Aspiracje i plany zyciowe dzieci i mtodziezy” (2016) Ga-
briela Piechaczek-Ogierman osadza wyniki badan w optyce m.in. gospodarki
kapitalowej i — wspomnianym juz — rynku pracy. Badaczka w analizowanym
materiale empirycznym uchwycita dwie prawidlowosci: pierwsza odnosi sie
do faktu, ze mlodziez §wiadomos¢ trudnosci, jakie moze napotkac¢ czlowiek
na rynku pracy; druga to u§wiadomiona przez mtodziez potrzeba(?)/ ko-
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nieczno$¢(?) posiadania satysfakcjonujacego zycia. Obie te kwestie moga
w takim samym stopniu mobilizowa¢, jak i zniecheca¢ mtodych do ,0siaga-
nia celéw zyciowych” (Piechaczek-Ogierman, 2016, s. 100 i nn.). Edukacyjnie
i pedagogicznie wazny jest rozpoznawany i opisany przez Badaczke zwigzek
miedzy transformacja spoteczno-polityczng i ekonomiczna a deklarowanymi
aspiracjami i planami zyciowymi, a takze deklarowana potrzeba posiadania
wyzszego wyksztalcenia (Piechaczek-Ogierman, 2016, ss. 170-171). Autorka
obserwuje wzrost aspiracji edukacyjnych w deklaracjach pozyskanych w ba-
daniach z lat 2014—2015 (Piechaczek-Ogierman, 2016, ss. 172—173).

Aleksandra Minczanowska w rozdziale ,Samoocena, wzory osobowe i ce-
nione przez ucznidéw z Pogranicza cechy u innych ludzi” (2016) — jak napi-
salam — szkicuje obraz spoleczenstwa konsumpcyjnego. Niebezpieczenstwo
konsumpcjonizmu wynika z faktu, ze jest on skupiony na ,tu i teraz” czto-
wieka, przez co odrywa go od historycznosci jego wspélnoty. Tym samym
konstruuje terazniejszos¢, ktorej kultura ma by¢ rozrywkowa, indywidualna,
subiektywna i zliberalizowana, przy réwnoczesnym ograniczeniu wplywéw
przeszlosci (Minczanowska, 2016, s, 175). Antropologia konsumpcjonizmu
skupia sie na wizji cztowieka zyczliwego, u§miechnietego i wesotego (Min-
czanowska, 2016, s. 214), naznaczonego natychmiastowos$cia (Minczanow-
ska, 2016, s. 176), chcacego ,wyzwoli¢ si¢” z przeszlosci, tj. z dziedzictwa
kulturowego wspélnoty. Kryje sie¢ w tym jednak putapka, gdyz wyzwolenie
z kultury wspdlnoty powoduje, ze cztowiek wpada w pulapke kultury popu-
larnej (Minczanowska, 2016, s. 214). To swoiste uwiklanie cztowieka w kon-
sumpcjonizm wytwarza nowy typ wiezi, ktére Badaczka rozpoznaje jako po-
wiazania wsparte na kalkulacji i wyrachowaniu (Minczanowska, 2016, s. 175).
Jest tu jednak pewien ,,edukacyjny optymizm’, wzrastaja bowiem oczekiwania
wobec nauczycieli, ktérzy powinni poméc mtodym (z)rozumie¢ otaczajacy
ich $wiat (Minczanowska, 2016, s. 220).

Ostatni rozdzial do wlasciwie dyskusja wokét autorskich interpretacji
przeanalizowanych wynikéw badan. Tadeusz Lewowicki w czesci ,,Statos¢
i zmienno$¢ wartosci i aspiracji — trzeci szkic do charakterystyki uczniow
z pogranicza polsko-czeskiego” (2016b) wysuwa pedagogicznie znaczaca
konkluzje, ze badania nad przekonaniami mlodych ludzi na sprawy warto-
$ci, aspiracji, planow itp. sa wazne dla namystu nad kondycja czlowieka i jego
wspdlnoty (Lewowicki, 2016b, s. 230). Pedagogiczna wiedza o tym, co warto-
$ciowe dla mtodych, pozwala planowac i realizowac procesy edukacyjne im
dedykowane. Jest to takze impuls dla krytycznego i pedagogicznego namy-
stu nad kondycja mtodych we wspélczesnym $wiecie. Najwazniejszym chyba
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wnioskiem jest ten, ktéry pokazuje, ze mlodziez dzi$ (tj. w latach 2014—2015)
bardziej ceni wartosci, ktére dotycza zycia jednostkowego niz wspélnotowe-
go (Lewowicki, 2016b, s. 231, a takze: Ogrodzka-Mazur, 2016b, s. 96, s. 97;
Piechaczek-Ogierman, 2016, s. 171; Minczanowska, 2016, s. 214). To — jakby
naturalnie — powoduje, ze mtodzi mniej cenia spoleczne i wspélnotowe zycie
i mniej chetnie sie w nie angazuja, a takze mniej chetnie biorag odpowiedzial-
no$¢ za innych (Lewowicki, 2016b, s. 231).

Podsumowujac, trzeba pokresli¢ dwie kwestie. Po pierwsze, ksigzka uzmy-
stawia, ze w pedagogicznych (i spotecznych) badaniach takich antropologicz-
nych spraw jak wartosci i aspiracje nie mozna pomija¢ transformacji ustrojo-
wej i tego, ze wywiera ona wplyw nie tylko na dos§wiadczenia pokolen, ktére
dorastaly przed 1989 rokiem, ale decyduje ona tez o losach oséb, ktére uro-
dzily sie juz po 1989 roku (Piechaczek-Ogierman, 2016, s. 171). Nalezy uzna¢,
ze transformacja spoleczna, polityczna i ekonomiczna to punkt zwrotny w zy-
ciu kazdej wspodlnoty, ze rownoczesnie przebudowuje ona zycia jednostkowe,
swoiscie otwierajac je na inny $§wiat i wymuszajac transformacje ich systeméw
wartosci, czego dowodzi Ewa Ogrodzka-Mazur (Ogrodzka-Mazur, 2016b,
s. 351 nn.). Najistotniejsza wartoscia, jaka przyniosta transformacja na pogra-
niczu polsko-czeskim, jest otwarta granica miedzy Republika Czeska i Polska
(Ogrodzka-Mazur, 20164, s. 14 i nn., Ogrodzka-Mazur, 2016b, s. 24 i nn.).

Po drugie, ksigzka prowokuje, aby czytac ja takze poprzez deklarowane
przez dzieci i mlodziez warto$ci i aspiracje. Autorzy zostawiaja w tekscie
liczne tropy, ktérymi czytelnik moze podazac. Jednym z nich jest ,pograni-
cze” i analizujac wypowiedzi Autoréw mozna w zasadzie przyjac, ze ksiaz-
ka jest opowiescia o kondycji cztowieka pogranicza (na co juz zwracalam
uwage). Innym tropem jest watek, w ktérym Ewa Ogrodzka-Mazur pisze
o zaniku jednoznacznej identyfikacji polskiej i eksponowaniu samoidentyfi-
kacji z regionem ($laskim lub morawskim). Bytaby to wiec opowies$¢ o zma-
ganiach ,etnicznosci” ($laskosci i morawskosci) i ,narodowosci” (polskosci
i czesko$ci) z panistwowoscia (i polska, i czeska), w obszarze réznicy kultu-
rowej (Zaolzie). Jeszcze innym tropem jest ten, ktéry niemal wprost wyni-
ka z opiséw wspdlnoty, ktére Autorzy konstruuja w swych rozdziatach i do
ktérych odnosza wyniki badan. Konstruuja tym samym kolejno po sobie
nastepujace opisy/szkice: wspdlnoty demokracji liberalnej i wytwarzanego
przez nia czlowieka-obywatela (Ewa Ogrodzka-Mazur), wspélnoty kapitato-
wej i wytwarzanego przez nig czlowieka-producenta (Gabierala Piechaczek-
-Ogierman) oraz wspolnoty konsumpcyjnej i wytwarzanego przez nia czto-
wieka-konsumenta (Aleksandra Minczanowska). W tej perspektywie byltaby
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to wiec opowie$¢ o uwiklaniu ,etnicznosci” i ,narodowosci” nie tylko w trzy
rézne typy wspolnot, ale nawet préba (czasowego) ustalenia, jak ,etnicznos¢”
i ,narodowos¢” sa mozliwe we wspdélnotach, ktére organizuja sie na funda-
mentach trzech réznych antropologii i socjologii.

Tak czy inaczej, czytajac ksiazke ,Przemiany warto$ci i aspiracji zycio-
wych’, trzeba pamiegtaé, ze dotyka ona kondycji cztowieka konstruowanego
nie tylko poprzez pogranicze, ktére w pewnym uproszczeniu mozna trakto-
wac jak pogranicze wielu (albo dwéch) kultur. Idzie tu takze o kondycje czlo-
wieka, ktory konstruowany jest poprzez transformacje ustrojows, i o czto-
wieka, ktéry na rézne sposoby wiklany jest w rézne wizje wspélnoty: i w te
liberalna (kulture obywatelska), i w te neoliberalna (kulture kapitatu i kulture
konsumpcjonizmu). Ksigzka ,Przemiany wartosci..” jest dobra egzemplifi-
kacja tekstu, ktéry sktania do krytycznego namystu i dyskutowania z autor-
skimi interpretacjami wynikéw badan. To tez przyktad badan, ktéry dzieki
otwierajacej formule jest cennym wkiadem metodologicznym i teoretycznym
w polska i europejska pedagogika miedzykulturowa.
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czek-Ogierman, G. Sfery zycia duchowego dzieci i mtodziezy — studium
z pogranicza polsko-czeskiego. Tom 1: Przemiany wartosci i aspiracji zy-
ciowych. Torun: Wydawnictwo Adam Marszalek, ss. 99-173.

Adela Kozyczkowska
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Czlowiek pogranicza - wyzwania humanistycznej
edukacji, Bialystok, 21-22 maja 2019

Pogranicze jako obszar, dla ktérego znamienna jest bogata spuscizna kultu-
rowa, dialog miedzyludzki i miedzykulturowy oraz mozliwos¢ ciagtej refleksji
na temat wlasnej tozsamosci, jest miejscem z duzym potencjatem zaréwno
z jednostkowego, jak i grupowego punktu widzenia'. Czlowiek funkcjonujacy
na pograniczu kulturowym ma mozliwo$¢ konstruowania swojej tozsamosci
w oparciu o przynalezno$¢ do dwéch lub wiecej grup narodowych, etnicz-
nych oraz religijnych i wyznaniowych. Czlowieka pogranicza cechuje zatem
rozproszona tozsamos$¢ kulturowa, ksztattujaca sie w toku proceséw i zjawisk
wzajemnego przenikania sie kultur, naktadania si¢ ich oraz zderzenia w réz-
nych formach (Nikitorowicz, 1996, ss. 66; Nikitorowicz, 2018).

Pogranicze jest kategoria niezwykle istota w toku refleksji naukowo-ba-
dawczej na temat tozsamosci czlowieka, relacji miedzygrupowych oraz edu-
kacji w warunkach zréznicowania kulturowego. Pogranicze w rozumieniu
edukacyjnym to ruch na stykach, na krawedziach, na obrzezach, gdzie obok
siebie funkcjonuja odrebne tradycje myslowe. W tym przypadku chodzi
o motywowanie do wysilku, zachecanie do opuszczania centrum i uwalniania
sie z ograniczen, z jednoprojektowych, dogmatycznych sadéw (Nikitorowicz,
1996, ss. 66; Nikitorowicz, 2018). Waznym celem edukacji na pograniczu jest
ksztaltowanie potrzeby wychodzenia na pogranicza myslowe, wzbudzania
potrzeb poznawczych i emocjonalnych, takich jak: zdziwienie, odkrywanie,
dialog, negocjacja ((Nikitorowicz, 1996, ss. 66; Nikitorowicz, 2018).

! Na plaszczyznie nauk spotecznych pogranicze najczeéciej opisywane jest w uje-

ciu terytorialnym, tresciowo-kulturowym, interakcyjnym oraz $wiadomosciowym.
Szerzej na ten temat zob. m.in. Nikitorowicz, J. 2009. Edukacja regionalna i miedzy-
kulturowa. Warszawa: WAIP; Nikitorowicz, J. 2001. Pogranicze. Tozsamos¢. Edukacja
Miedzykulturowa. Biatystok: Wydawnictwo Uniwersyteckie ,Trans Humana”; Sadow-
ski, A. 1996. Od miast przygranicznych do miast pogranicza. Pogranicze. Studia spo-
feczne. 5, ss. 5-25.
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W dniach 21-22 maja 2019 roku na Wydziale Pedagogiki i Psychologii
Uniwersytetu w Bialymstoku?, na terenie p6Inocno-wschodniego pogranicza
Polski, w miejscu, w ktérym tozsamosc¢ jednostki jest budowana na ptasz-
czyznie réznorodnosci kulturowej, odbyta sie XIV konferencja naukowa z cy-
klu Edukacja Miedzykulturowa. Spotkanie naukowe zostalo zorganizowane
pod hastem ,Czlowiek pogranicza — wyzwania humanistycznej edukacji”
przez Katedre Edukacji Miedzykulturowej Wydziatu Pedagogiki i Psycho-
logii Uniwersytetu w Bialymstoku przy wspoélpracy z Zespolem Pedagogiki
Kultury i Edukacji Migedzykulturowej przy KNP PAN oraz Stowarzyszeniem
Wspierania Edukacji Miedzykulturowe;j.

Konferencja zostata objeta honorowym patronatem Komitetu Nauk Pe-
dagogicznych PAN oraz Jego Magnificencji Rektora Uniwersytetu w Biatym-
stoku prof. dr. hab. Roberta Ciborowskiego.

W skiad komitetu naukowego wchodzili: prof. dr hab. Tadeusz Lewowicki,
prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski, prof. dr hab. Stefan Kwiatkowski, prof. dr
hab. Zbyszko Melosik, prof. dr hab. Barbara Kromolicka, prof. dr hab. Ma-
rek Konopczynski, prof. dr hab. Mirostaw Szymanski, prof. dr hab. Zenon
Gajdzica. Komitet organizacyjny tworzyli: prof. dr hab. Mirostaw Sobecki,
dr hab. Dorota Misiejuk, prof. UwB, dr hab. Jolanta Muszynska, prof. UwB, dr
hab. Tomasz Bajkowski, dr hab. Tomasz Sosnowski, dr Joanna Sacharczuk —
(sekretarz konferencji), mgr Urszula Namiotko (sekretarz konferencji).
W spotkaniu naukowym wzieto udzial okolo 180 oséb. Grono uczestnikéw
konferencji tworzyli naukowcy (z kilkudziesieciu polskich i zagranicznych
osrodkéw naukowych), praktycy — przedstawiciele instytucji/organizacji
zajmujacych sie edukacja i wychowaniem oraz podmiotéw samorzadowych.
Referaty, komunikaty oraz postery zaprezentowato facznie 100 oséb.

Konferencja naukowa zorganizowana przez Katedre Edukacji Miedzykul-
turowej Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku sta-
nowita kontynuacje cyklu rozpoczetego w polowie lat 90. ubieglego wieku,
konferencja w Ciechanowcu w 1994 roku®. Przez minione 25 lat o$rodek biato-

> Aktualna nazwa Wydziatu (od 1 pazdziernika 2019 roku) to Wydzial Nauk
o Edukacji. Katedra Edukacji Miedzykulturowej (organizator konferencji) obecnie nosi
nastepujaca nazwe: Katedra Edukacji Miedzykulturowej i Elementarne;j.

3 Kazda z organizowanych konferencji po§wiecona jest innemu zagadnieniu. Na-
leza do nich: Edukacja migdzykulturowa w kregu potrzeb, oczekiwan i stereotypow
(Ciechanowiec 1994); Rodzina wobec wyzwar edukacji miedzykulturowej (Biatystok
1996); Edukacja miedzykulturowa w wymiarze instytucjonalnym (Suprasl 1998); Kul-
tury tradycyjne a kultura globalna. Konteksty edukacji miedzykulturowej (Bialystok
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stocki za przyczyna swego lidera Profesora Jerzego Nikitorowicza i zbudowa-
nego przez niego zespolu stal si¢ znaczacym miejscem podejmowania refleksji
naukowej, badan oraz dziatann metodycznych skupionych wokét edukacji mie-
dzykulturowej. Niezwykle istotnym elementem pracy zespolu na przestrzeni
lat byly (i wciaz sa) analizy dotyczace tozsamosci (jednostkowej i grupowe;j),
relacji miedzygrupowych i edukacji w warunkach pogranicza.

Organizacje i przebieg Konferencji powigzano z jubileuszem 40-lecia
pracy Profesora Jerzego Nikitorowicza na Wydziale Pedagogiki i Psychologii
Uniwersytetu w Bialymstoku oraz z 25-leciem powotania i funkcjonowania
Katedry Edukacji Migedzykulturowej pod jego kierunkiem. W zwiazku z tym
konferencja naukowa miata wyjatkowy, uroczysty charakter. Tytul konferen-
cji nawigzywal do tozsamosci oraz dziatalnosci naukowo-badawczej Jubilata
— badacza pogranicza — od lat zwigzanego z péinocno-wschodnim pogra-
niczem.

Dyskusje prowadzone podczas konferencji byly skupione wokét nastepu-
jacych obszaréw tematycznych:

— tworczosc i tozsamos¢ czlowieka nauki — humanizm w zdehumanizo-

wanym $wiecie,

- wielo- i miedzykulturowos¢ w refleksji pedagogicznej — wyzwania XXI

wieku,

- pogranicze — idea i czlowiek w perspektywie pedagogiki i nauk po-

krewnych,

- kulturowe uwarunkowania procesu wychowania w sytuacji dynamizmu

przemian wspoélczesnego $wiata.

Uroczystego otwarcia konferencji dokonano w dniu 21 maja 2019 roku
w Auli im. J. Korczaka na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersyte-
tu w Bialymstoku. Licznie zgromadzonych gosci powitat dr hab. prof. UwB

2000); Miedzygeneracyjna transmisja dziedzictwa kulturowego (Augustéw 2002); Re-
gion — Tozsamos¢ — Edukacja (Augustéw 2004); Kultury narodowe na pograniczach
(Augustéw 2005); Etnicznosé i obywatelskosé w Nowej Europie (Olecko 2006); Wspdl-
noty a migracje. Konteksty edukacji miedzykulturowej (Biatowieza 2008); Edukacja
miedzykulturowa — dokonania i perspektywy (Olecko 2010); Kompetencje do komu-
nikacji miedzykulturowej w aspekcie tradycyjnej wielokulturowosci regionu i proceséw
migracyjnych (Suprasl 2012); Wielokulturowos¢ — Edukacja — Tozsamos¢ (Warszawa
— Bialystok 2012); Spofeczernstwa wielokulturowe — dynamika, zmiennosci nieprzewi-
dywalnos$c. Ku jakim strategiom w edukacji miedzykulturowej (Lipowy Most 2014);
Polityka edukacyjna w ksztattujgcych sie spoteczeristwach wielokulturowych (Lipowy
Most 2016).
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Mirostaw Sobecki, dziekan Wydzialu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu
w Bialymstoku, zwracajac uwage na tematyke konferencji, jubileusz prof. dr.
hab. Jerzego Nikitorowicza oraz Katedry. Nastepnie wystapit rektor Uniwer-
sytetu w Bialymstoku prof. dr hab. Robert Ciborowski, nadajac Jubilatowi
tytul Zastuzonego dla Uniwersytetu w Bialymstoku.

Po czym mialy miejsce wystapienia goéci usytuowane w kontekscie tema-
tyki Humanistyka i pedagogika wobec wyzwan przysztosci. Jako pierwszy glos
zabral prof. dr hab. Tadeusz Lewowicki, Honorowy Przewodniczacy Komite-
tu Nauk Pedagogicznych PAN, rozwazajac, jak wspoétczesnie pojmowac edu-
kacje humanistyczna. Profesor dr hab. Bogustaw Sliwerski, przewodniczacy
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, wyglosil referat na temat Pedagogika
wobec przysztosci. Temat Pedagogia przejscia i pogranicza podjal prof. dr hab.
Kazimierz Zbigniew Kwiecinski (Cztonek rzeczywisty PAN). O tozsamosci
naukowca, o wladzy i wolnosci umystu méwit zas prof. dr hab. Zbyszko Me-
losik (wiceprzewodniczacy Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN).

Istotnym punktem konferencji bylo wystapienie Jubilata prof. dra hab. Je-
rzego Nikitorowicza, ktéry przyblizyt swoje dotychczasowe lata pracy, tema-
tyke podejmowanych badan, dokonania oraz plany na przyszto$¢. Nastepnie
zespd6t Katedry Edukacji Miedzykulturowej zlozy! zyczenia Panu Profesoro-
wi, dzigkujac tym samym za wieloletnig wspoélprace. Po czym zostata wreczo-
na ksiega jubileuszowa pt. Czlowiek pogranicza. Wyzwania humanistycznej
edukacji, redagowana przez Miroslawa Sobeckiego, Dorote Misiejuk, Jolante
Muszynska oraz Tomasza Bajkowskiego (2019), stanowigca efekt pracy kil-
kudziesieciu naukowcow z Polski i zagranicy wspétpracujacych z Jubilatem
na przestrzeni lat.

Nastepnie mialy miejsce wystapienia okolicznosciowe oraz glosy laudacyj-
ne. Stowa uznania pod adresem Pana Profesora Jerzego Nikitorowicza skiero-
walo kilkadziesiat oséb. Byli to przedstawiciele o§rodkéw akademickich, in-
stytucji/organizacji zajmujacych sie edukacja i wychowaniem oraz podmiotéw
samorzadowych. Zwieniczeniem tak uroczystego dnia byta uroczysta kolacja,
podczas ktdrej uczestnicy konferencji kontynuowali m.in. laudacje skierowane
do Jubilata.

Kolejny dzien konferencji przebiegal w szesciu réwnolegle prowadzo-
nych panelach dyskusyjnych. Wystapienia i glosy w dyskusji poprzedzone
byly referatami wprowadzajacymi. Pierwszy panel dyskusyjny po$wiecony
byl twérczosci i tozsamosci czlowieka nauki. Wystapienia i dyskusje modero-
wali prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska, prof. dr hab. Agata Cudowska,
dr hab. Waldemar Segiet oraz prof. UAM. Referat wprowadzajacy na temat
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spolecznych funkcji narracji w ksiazkach i rozprawach profesora Jerzego Ni-
kitorowicza wyglosili prof. dr hab. Andrzej Radziewicz Winnicki i dr hab.
Teresa Wilk. Nastepnie o pedagogicznym wynajdywaniu kultury méwita dr
hab. Hana Cervinkova, prof. DSW.

Nastepnie glos w dyskusji zabrali: prof. dr hab. Ewa Ogrodzka-Mazur,
dr hab. Anna Szafranska, prof. US, wyglaszajac referat nt. Realizacja edukacji
miedzykulturowej na pograniczu polsko-czeskim w kontekscie Jerzego Nikito-
rowicza koncepcji pracy szkoty i nauczyciela w srodowisku wielokulturowym;
prof. dr hab. Dariusz Kubinowski, snujac rozwazania nad ideg ekumenizmu
metodologicznego Jerzego Nikitorowicza, prof. dr hab. Andrei Harbatski, po-
ruszajac tematyke idee antropologii pedagogicznej w twdrczosci Jerzego Ni-
kitorowicza, dr hab. Monika Wréblewska, omawiajac przestrzenie twérczych
transgresji w edukacji humanistycznej; dr Adela Kozyczkowska, przyblizajac
dziecinstwo na pograniczu kultur w literackiej kreacji Horsta Bienka; dr hab.
Wioleta Danilewicz, prof. UwB, prowadzac stuchaczy od miejsc kreujacych
tozsamos$¢ po zaangazowane kreowanie miejsca; dr Lukasz Kwadrans, anali-
zujac tozsamo$¢é Roméw w kontekscie teorii wielozakresowej i wielowymia-
rowej tozsamosci Jerzego Nikitorowicza.

Drugi panel dyskusyjny oscylowat wokét tematyki Wielokulturowosé i mie-
dzykulturowosc w refleksji pedagogicznej. O sprawny przebieg wystapien zadba-
li prof. dr hab. Mirostawa Nowak-Dziemianowicz i dr hab. Ewa Wysocka prof.
US. Pierwszy zostal zaprezentowany referat wprowadzajacy o regionie i regio-
nalizmie w dzialalno$ci wybranych polskich organizacji na Zaolziu. Dr hab.
Mariusz Korczynski przyblizyl postawy wobec ,,obcych” polskich i ukrainskich
studentéw w kontekscie ich miejsca zamieszkania, a prof. dr hab. Roman Lep-
pert méwil o pograniczu w amerykanskiej historii mysli pedagogiczne;j.

W toku dyskusji panelowych glos zabrata dr hab. Iwona H. Pugacewicz.
Podczas swojego wystapienia zwrécila uwage na tozsamos¢ pedagogiczna
»biwalencyjnie skazong”. Autorka méwita o trudnej akceptacji i pozytkach
plynacych z dziewigtnastowiecznej dwukulturowosci. Po czym dr hab. Be-
ata Orlowska zaprezentowata temat Ukrairicy w Gorzowie Wielkopolskim —
nowy wymiar wielokulturowego obrazu miasta. Nastepnie dr Justyna Pilarska
podjela problem Pogranicze kulturowq szansg czy zagrozeniem? Sarajewski
casus. Dr Kamila Gandecka analizowala zagadnienie komunikacji miedzykul-
turowej w postepowaniu uchodzczym z perspektywy polskich doswiadczen.
Kolejne wystapienie prof. dr hab. Elzbiety Czykwin po$wigcone byto kon-
trowersjom polsko-norweskim wokél instytucji Barnevernet. Dr hab. Ewa
Kantowicz, prof. UWM, analizowatla transnacjonalizm jako obszar dziatan
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inkluzyjnych, a dr hab. Aneta Rogalska-Marasinska, prof. UL, rozpatrywala
miedzykulturowa transgresje jako szanse¢ na zréwnowazone i wielokulturowe
spoleczenstwo. Na hybrydalna przyszlos¢ edukacji miedzykulturowej uwage
zwrdcita dr Sylwia Jaskula-Korporowicz, za§ dr hab. Dorota Misiejuk, prof.
UwB, moéwila o edukacji migdzykulturowej w warunkach ponowoczesnosci.
Wystapienia i dyskusja w trzecim panelu dyskusyjnym skoncentrowane byly
woko! tematu Pogranicze — idea i czlowiek w perspektywie pedagogicznej i nauk
pokrewnych. Ten panel prowadzit prof. dr hab. Andrzej Sadowski i prof. dr
hab. Halina Rusek. Pierwszy referat wprowadzajacy pt. Pogranicze politycz-
ne w skali niemoznosci wyglosit prof. dr hab. Aleksander Nalaskowski. Prof.
Stanistaw Palka méwit o poznawczej i praktycznej uzytecznosci pograniczy
pedagogicznych badan pedagogicznych, a dr hab. Krystyna Bleszynska, prof.
SGGW, analizowala narracje pogranicza jako wyzwanie edukacyjne.
Nastepnie w toku dyskusji pojawily sie takie tematy, jak: O powrét do zro-
det w wychowaniu — czyli o dematematyzacji, defizykalizacji i innych de-mo-
nach (dr hab. Piotr Petrykowski, prof. UMK); Pogranicze w oglgdzie socjolo-
gii pogranicza. Czesko polskie rubieze po transformacji (prof. dr hab. Halina
Rusek); Ku tozsamosci wzbogaconej — zadanie cztowieka zyjgcego w spote-
czeristwie zréznicowanym kulturowo (dr hab. Barbara Grabowska, prof. US);
Czlowiek stary pogranicza w Swietle badan naukowych (dr hab. Malgorzata
Halicka, prof. UwB; dr hab. Jerzy Halicki, prof. UwB ); Czlowiek pogranicza
w kulturze terazniejszosci (dr hab. Alicja Korzeniecka-Bondar); Kompetencje
spoteczne cztowieka pogranicza (dr hab. Agata Poptawska); Edukacja globalna
jako strategia budowania kultury pogranicza (dr Agata Swidzinska); Tozsa-
mo$¢ kulturowa Warmii i Mazur (dr Cezary Kurkowski); Imigranci w Polsce
jako osoby pogranicza kultur. Wyzwania dla polityki migracyjnej (mgr An-
drzej Tkacz). Wszystkie wystapienia stwarzaly podloze do zywej dyskusji.
Wystgpieniom i dyskusjom w czwartym panelu dyskusyjnym, zatytutowa-
nym Tozsamosc mtodziezy w obliczu przemian wspdtczesnej kultury, przewod-
niczyly dr hab. Klaudia Wec, prof. Al, oraz prof. dr hab. Agnieszka Grom-
kowska-Melosik, ktéra wyglosila referat na temat Wysokie obcasy i problemy
emancypacji kobiet. Nastepnie dr hab. Jolanta Suchodolska podjeta proble-
matyke dotyczaca studiujacych mlodych dorostych w procesie poszukiwania
siebie na pograniczu zyciowych wyboréw. Wsréd naukowcéw wystepujacych
w panelu czwartym byli dr hab. Joanna Ostrouch-Kamirska, prof. UWM, z te-
matem Dwa Swiaty. Kulturowe przestrzenie funkcjonowania kobiet i mezczyzn;
dr hab. Konstanty Karpinski, prof. Grodzieniskiego Uniwersytetu Panstwowe-
go im. Yanki Kupaly w Grodnie, z glosem nt. Zadania, zwigzane z sensem
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zycia, w podmiotowym rozwoju osobowosci. Nastepnie dr hab. Malgorzata
Niesiobedzka, prof. UwB, analizowala role statusu w kulturze konsumpcjo-
nizmu i mediéw spotecznos$ciowych. Dr Barbara Chojnacka-Synaszko moéwi-
ta o pomocy mlodziezy w rozeznaniu si¢ w tym, co wlasne, inne, wspoélne,
prezentujac dzialania w zakresie edukacji wielokulturowej/miedzykulturowe;j
podejmowane w rodzinach i na terenie szké? srednich zlokalizowanych w po-
wiecie cieszynskim. W dalszej kolejnosci podjete zostaly nastepujace tematy
Refleksyjnosc studentow w sytuacji dynamizmu przemian wspélczesnego Swiata
(dr Anna Perkowska-Klejman); Biaforuska tozsamosc a ksztatcenie — na przy-
ktadzie systemu szkolnictwa sSredniego dla mniejszosci narodowej biatoruskiej
w Polsce i systemu szkolnictwa Sredniego na Biatorusi (dr Alicja Joanna Sie-
gienn-Matyjewicz, dr Marek Matyjewicz); Kulturowe uwarunkowania prze-
mian modelu meskiej roli plciowej. Ocena tradycyjnego i partnerskiego modelu
meskosci dokonana przez mezczyzn — w perspektywie odzwierciedlonej kobiet
oraz innych mezczyzn (dr Agnieszka Nowakowska-Kaliszuk); Wspéldziatanie
dydaktyczne nauczycieli i studentéw w fazach procesu ksztatcenia w ich ocenie
— wyniki badan (dr hab. Anna Krajewska (UwB, Bialystok); Zasoby osobiste
a radzenie sobie w sytuacjach stresujacych w grupie mtodziezy pogranicza (dr
Karol Konaszewski).

Referaty wprowadzajace, wystapienia w piatym panelu dyskusyjnym skon-
centrowane byly wokét problematyki spotecznej w §wietle kulturowych uwa-
runkowan proceséw wychowania. Te cze$¢ obrad prowadzili prof. dr hab.
Ewa Syrek, prof. dr hab. Tadeusz Pilch, prof. dr hab. Alina Szczurek-Boruta.
Prof. dr hab. Danuta Urbaniak-Zajac wyglosita referat na temat Pedagogi-
ka spoteczna wobec praktyki. Cykl wystapien do dyskusji rozpoczeta dr hab.
Anna Kieszkowska, prof. UJK, prezentujac temat Inny w przestrzeni spotecz-
nej — z obserwacji pedagoga. Nastepnie prof. dr hab. Malgorzata Ortowska
podjeta kwestie wychowania do czasu wolnego jako fundamentalny element
partycypacji spotecznej. Dr hab. Arkadiusz Urbanek referowat na temat
systemu penitencjarnego wobec wyzwan wielokulturowos$ci osadzonych.
W dalszej kolejnosci dr Marta Guziuk-Tkacz zwrécita uwage na problema-
tyke zwiazana z diagnostyka i terapia pedagogiczna o charakterze transkultu-
rowym bedaca odpowiedzig na wyzwania wspoélczesnosci. Dr Marta Miro-
stawa Perkowska przedstawila miedzykulturowa refleksje pedagogiczna do-
tyczaca transplantacji. Mgr Kinga Konieczny méwita o mobilnej szkole jako
narzedziu wsparcia edukacji nieformalnej. Dr Krzysztof Czykier podjat te-
mat Babcia i dziadek w narracjach dorostych wnukow. Kontekst pedagogiczny.
Nastepnie miedzygeneracyjne uwarunkowania ksztaltowania si¢ ojcowskiej
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tozsamosci zaprezentowal dr hab. Tomasz Sosnowski. Dr hab. Jolanta Mu-
szynska przyblizyta temat Wipdlnoty lokalno-parafialne — codziennosc zycia
ludzi dzialajgcych. Na tozsamo$¢ rodzinng jako wazny wymiar wielotozsa-
mosci czlowieka zwrdcil uwage dr hab. Tomasz Bajkowski.

Szésty panel dyskusyjny dotyczyt relacji miedzykulturowych w obliczu
przemian systemu edukacyjnego. Dyskusje i wystapienia moderowali prof.
Mirostawa Nowak-Dziemianowicz oraz dr hab. Janina Uszynska Jarmoc prof.
UwB. Pierwszy referat wprowadzajacy na temat komunikowania w relacjach
miedzykulturowych przedstawil dr hab. Leszek Korporowicz, prof. U]J.
W dalszej kolejnosci zostaly wygloszone nastepujace tematy: Niecodzienna
codziennosc szkot polskich na Lotwie. Przypadek szkoly skazanej na (nie)byt
(dr hab. Marta Maria Urlinska); Wspétpraca miedzynarodowa nauczycieli:
profesjonalne uczenie sie i doskonalenie ponad granicami (dr Marta Kowal-
czuk-Waledziak); Segregacja czy integracja — sytuacja uczniow ze stabg zna-
jomoscig jezyka polskiego w oddziatach przygotowawczych (dr Ewa Dabrowa);
Wielokulturowos¢ w Australijskim systemie edukacyjnym — cele, priorytety
i rozwigzania praktyczne (dr Jarostaw Korczak); Kompetencje miedzykultu-
rowe cztonkéw rodzin wielokulturowych (dr Ewa Sowa-Behtane); Kompeten-
cje miedzykulturowe — prezentacja narzedzia oraz wynikéw badan wtasnych
(mgr Marta Bem); Kulturowe determinanty osiggnie¢ w przestrzeni edukacyj-
nej i zawodowej (dr Marcin Kolemba); Znaczenie warsztatow miedzykulturo-
wych w pracy wychowawczej z dziecmi i mtodziezg z rodzin dysfunkcyjnych
(mgr Agnieszka Sotbut); Znaczenie organizacji pozarzadowych w budowaniu
tozsamosci mniejszosci narodowych pogranicza (mgr Maciej Zywno); Eduka-
cja do wartosci w zréznicowaniu kulturowym (mgr Pawel Garbuzik).

Kolejnym elementem konferencji byla sesja posterowa. Na postawie tre-
$ci posteréw przygotowanych przez jej uczestnikow zostata podjeta dyskusja
wokél nastepujacych tematéw: Moje miejsce? Przestrzen szkoly w percepcji
dzieci z doswiadczeniem migracji (dr Anna Mlynarczuk-Sokolowska); Teatr
niezawodowy na pograniczu. Egzemplifikacje teoretyczne i empiryczne (mgr
Urszula Namiotko); Wybrane kierunki rozwoju edukacji regionalnej na po-
graniczu (dr Joanna Sacharczuk i Dr Alina Szwarc); Sztuka pogranicza w mia-
stach globalnych (mgr Joanna Salska Mcneil); Seksualnosé na pograniczu.
Potrzeby seksualne mtodych dorostych (mgr Julia Szabunko).

Ostatni punkt merytoryczny konferencji stanowilo jej podsumowanie
dokonane przez dziekana Wydzialu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu
w Bialymstoku dr. hab. Mirostawa Sobeckiego, prof. UwB. Zaprezentowane
w trakcie spotkania teoretyczne analizy, wyniki empirycznych dociekan oraz
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egzemplifikacje dobrych praktyk edukacyjnych umozliwily interdyscyplinar-
na dyskusje wokoét weigz aktualnych probleméw oraz nowych wyzwan zwia-
zanych z edukacja w warunkach wielokulturowosci i tym samym konstru-
owania tozsamosci cztowieka pogranicza. Jak zauwaza Jerzy Nikitorowicz,
kontekst rozumienia pogranicza aktualnie poszerza si¢. Pogranicze staje sie
naturalnym $rodowiskiem wspétczesnego czlowieka (Nikitorowicz, 2009,
s. 125). Tym samym, zaréwno naukowcy, jak i praktycy obradujacy nad za-
gadnieniami z zakresu edukacji miedzykulturowej, majac swiadomos¢ istoty
wielu kwestii naukowych, ktérych nie udato si¢ wyczerpac podczas konfe-
rencji, wyrazili gotowo$¢ do udzialu w kolejnych, cyklicznych spotkaniach
inicjowanych przez Katedre Edukacji Miedzykulturowej Wydzialu Pedago-
giki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku. Konferencja zostala uroczy-
$cie zakonczona przez prof. dra hab. Jerzego Nikitorowicza. Efektem pracy
uczestnikéw konferencji jest m.in. monografia naukowa Przestrzern miedzy-
kulturowa w badaniach i praktyce edukacyjnej, przygotowana pod redakcja
Jerzego Nikitorowicza, Anny Mtynarczuk-Sokotowskiej i Urszuli Namiotko,
ktéra bez watpienia wzbogaca dorobek polskiej edukacji migdzykulturowe;j
(Nikitorowicz, Mtynarczyk-Sokotowska i Namiotko, 2019).
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Edukacja miedzykulturowa w Polsce i na swiecie:
30 Iat doswiadczen - problemy - perspektywy,
Cieszyn - Ustron, 4-5 czerwca 2019

W dniach 4-5 czerwca 2019 roku w Cieszynie i Ustroniu odbyta sie¢ XXV
miedzynarodowa konferencja naukowa organizowana przez Zaktad Pedago-
giki Ogdlnej i Metodologii Badan oraz Zaklad Pedagogiki Spolecznej i Edu-
kacji Miedzykulturowej Wydzialu Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersyte-
tu Slaskiego w Cieszynie. Wspélorganizatorami wydarzenia byty: Katedra
Edukacji Miedzykulturowej Uniwersytetu w Biatymstoku, Zaktad Edukac;ji
Miedzykulturowej Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie, Ka-
tedra Pedagogiki Spotecznej Akademii Ignatianum w Krakowie, Narodowa
Akademia Nauk Pedagogicznych Ukrainy oraz Stowarzyszenie Wspierania
Edukacji Miedzykulturowej.

Miedzynarodowe wydarzenie naukowe zostato poprzedzone w dniu 3 czerw-
ca 2019 roku promocja cyklu publikacji Leksykonu Polakéw w Republice Cze-
skiej i Republice Stowackiej. T. 1-5, prowadzona przez redaktoréw: prof. zw.
dr. hab. Zenona Jasinskiego i dr. hab. Bogdana Cimate, prof. UO, w Ksiaznicy
Cieszynskiej, traktujacego m.in. o losach Polakéw na ziemiach czeskiej oraz
stowackiej, organizacjach spotecznych, o§wiatowo-kulturalnych, politycznych,
sportowych, gospodarczych.

Tegoroczna konferencja naukowa koncentrowatla sie wokét aktualnych
uwarunkowan pedagogiki i edukacji miedzykulturowej, w tym polityki
i zmian klimatu spotecznego, sytuacji spotecznosci mniejszo$ciowych — auto-
chtonicznych i naptywowych — w réznych krajach. Celem naukowego spotka-
nia bylo réwniez pochylenie si¢ nad kondycja pedagogiki miedzykulturowej,
jak i obszaru praktyki spotecznej — edukacji miedzykulturowej, a takze stra-
tegia upowszechniania oraz promocji idei i praktyki edukacji miedzykulturo-
wej zarowno w Polsce i na §wiecie, wyraznie zaakcentowana przez Jubileusz
30-lecia prac badawczych realizowanych przez Cieszynska Szkote Badan Kul-
tury i O$wiaty Pogranicza powstala z inicjatywy prof. zw. dr. hab. Tadeusza
Lewowickiego. Cieszynski osrodek rozpoczat swoja dziatalno$¢ w 1989 roku
poprzez nawigzanie relacji z polskimi placéwkami o§wiatowymi na Zaolziu



KRONIKA 331

i prowadzenie badan diagnostycznych wéréd ucznidéw szkét podstawowych
z polskim jezykiem nauczania. Podjete dziatania w obszarze edukacji mie-
dzykulturowej przyczynily si¢ m.in. do powstania licznych opracowan, trak-
tujacych o wartosciach, aspiracjach, planach zyciowych dzieci i mlodziezy
z teren6w Zaolzia, problemach edukacji na pograniczu polsko-czechosto-
wackim i polsko-czeskim, wydawania serii ,Edukacji Miedzykulturowej” oraz
rozwoju warsztatu naukowo-badawczego cieszynskich nauczycieli akademic-
kich (Ogrodzka-Mazur i Szczurek-Boruta, 2013, ss. 219-232).

Rocznica dziatalno$ci zespotu cieszynskich pedagogéw zostata réwniez
uwydatniona poprzez uroczysto$¢ nadania tytutu doctora honoris causa Uni-
wersytetu Slaskiego prof. zw. dr. hab. Tadeuszowi Lewowickiego, bedacego
Mistrzem i Twérca szkoly pedagogiki wielostronnej i pedagogiki miedzy-
kulturowej, przewodnikiem naukowym dla ,badaczy pogranicza” oraz do-
stojnym autorytetem w kontekscie kreowania $wiadomosci misji w zawodzie
nauczyciela.

Przedmiotowy program konferencji obejmowat dwa dni oraz trzy sesje
naukowe:

— Edukacja miedzykulturowa w Polsce i na swiecie — konteksty zmian spo-

tecznych, kulturowych i oswiatowych;

— Pogranicze jako przestrzen aksjologicznego (nie)wspéltistnienia — ku za-

chowaniom tozsamosciowym i tolerancyjnym;

— Pedagogika i edukacja miedzykulturowa — nowe watki badawcze i per-

spektywy rozwoju dyscypliny.

Drugiemu dniu konferencji towarzyszyla réwniez wystawa posterowa —
Z doswiadczen badawczych mtodych pedagogow miedzykulturowych, stano-
wigca domkniecie postulowanych w trakcie naukowego spotkania wnioskéw,
dyskusji, a takze tez i koncepcji badawczych. W konferencji uczestniczyli nie
tylko goscie z wiodacych polskich o$rodkéw badawczych, zajmujacych sie
pedagogika miedzykulturowa oraz wielokulturows, ale takze przedstawiciele
zagranicznych jednostek naukowych z Niemiec (Freie Universitat Berlin),
Republiki Czeskiej (Univerzita Tomase Bati ve Zliné, Ostravska univerzita v
Ostravé, Ceska gkolni inspekce), Stowacji (Univerzita Mateja Bela v Banskej
Bystrici) oraz Ukrainy (KuiBcbkuit yniBepcurer imeni bopuca IpiHyenka,
HayionarvHna akademis Hayk Ykpainu, JXUTOMUPCbKUI Aep>KaBHUI
yHiBepcuTeT imMeHi IBana dpaHnka).

Uroczyste otwarcie konferencji, odbywajacej sie w Ustroniu, w sali konfe-
rencyjnej hotelu ,Jaskétka’, nastapilo przez burmistrza miasta Ustron Prze-
mystawa Korcza, ktéry nawiazat do tradycji naukowych Slaska Cieszyriskiego
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i znaczenia prowadzenia dzialalnosci badawczej dla podniesienia rangi oraz
prestizu regionu. Nastepnie swoje uznania dla dostojnego doctora honoris
causa przekazal Dziekan Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie
prof. zw. dr hab. Zenon Gajdzica, dzigkujac réwniez obecnemu na uroczysto-
éci rektorowi Uniwersytetu Slaskiego prof. dr. hab. Andrzejowi Kowalczyko-
wi za przychylno$¢ i wspétprace z filia Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie.
Pierwsza sesje naukowa (Edukacja miedzykulturowa w Polsce i na Swiecie —
konteksty zmian spotecznych, kulturowych i oSwiatowych), moderowang przez
prof. dr hab. Ewe Ogrodzka-Mazur, rozpoczat Szanowny Jubilat prof. zw. dr
hab. Tadeusz Lewowicki od zaproszenia do refleksyjnego pochylenia si¢ nad
dotychczasowymi osiagnieciami, do§wiadczeniami edukacji miedzykulturo-
wej w odniesieniu do kreowania przyszlych zadan, uwzgledniajacych wspét-
czesny kryzys wspdlnotowosci i czlowieczenistwa. W kolejnym referacie, prof.
dr. Christoph Wulf (Freie Universitit Berlin) odnidst si¢ do koniecznosci pro-
jektowania w obecnym $wiecie globalnej edukacji obywatelskiej, opartej na
trzech dziedzinach uczenia sie: poznawczych, spoteczno-emocjonalnych oraz
behawioralnych, wyznaczajacych okreslone cele edukacyjne. W dalszej czesci
spotkania glos zabral prof. dr hab. ITerpo IO. Cayx (HauioHaabHa akapeMis
HaykK YKpaiun), przedstawiajac teze o znaczeniu istnienia réznorodnosci kul-
tur i religii w $wiecie w odniesieniu do zachowania jednosci i pokoju w do-
bie globalizacji. Nastepnie prof. zw. dr hab. Jerzy Nikitorowicz (Uniwersytet
w Biatymstoku), odnoszac si¢ do kontekstu zmian spotecznych, kulturowych
i oswiatowych, scharakteryzowatl kompetencje miedzykulturowe wobec reali-
zowania przedmiotu ,Edukacja miedzykulturowa” Wystapienia stanowity in-
spiracje do zabrania gltosu w dyskusji, wymiany pogladéw na temat wspdtcze-
snej kondycji edukacji miedzykulturowej w Polsce i na $wiecie w odniesieniu
do przemian spoleczno-politycznych. Pierwszy dzien obrad zostal uswietniony
przez koncert Orkiestry Salonowej z Cieszyna.

Druga sesje naukowa (Pogranicze jako przestrzen aksjologicznego (nie)
wspdlistnienia — ku zachowaniom tozsamosciowym i tolerancyjnym) otwo-
rzyly referaty wprowadzajace moderatoréw. Jako pierwszy glos zabrat dr hab.
Leszek Korporowicz, prof. UJ (Uniwersytet Jagiellonski), przedstawiajac per-
spektywe Human Rights Education w odniesieniu do rozumienia edukacji
miedzykulturowej poprzez prawa czlowieka w europejskiej i $wiatowej tra-
dycji intelektualnych kultur. Nastepnie prof. dr hab. Aropomuaa A. Xopysxa
(KuiBcbkuit yHiBepcuTeT iMeHi bopuca I'pinuenka) odniosta si¢ w swoim
wystapieniu do potrzeby wzbudzania w nauczycielu tolerancji w miedzykul-
turowym $rodowisku edukacyjnym. Teoretické a pedeutologické vychodiskd
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inkliizie v multikultiirnom svete to tytul referatu, ktdéry zostat zapropono-
wany przez prof. PhDr. Bronislave Kasacova, CSc. (Univerzita Mateja Bela
v Banskej Bystrici). Wystapienie odnosilo si¢ do spostrzegania nauczycieli
w roli aktoréw edukacji wlaczajacej oraz wymogdw zarzadzania placéwka-
mi edukacyjnymi. W tej czesci obrad prof. dr hab. Csitaana O. Cucoesa
(HauionaapHa akapemist Hayk Ykpainu) przedstawita wyniki badan dotyczace
miedzykulturowej tolerancji wspoélczesnej mlodziezy ukrainskiej, uwzgled-
niajace kontekst ukrainsko-polski. Wygloszone przez moderatoréw sesji re-
feraty stanowily inspiracje do otwarcia dyskusji w kontekscie rozwazan nad
rozumieniem termindw akceptacja, obojetnosc oraz tolerancja w obszarze
edukacji miedzykulturowej. W dyskusji, w ktérej wzieli udzial: prof. dr hab.
Aropmuaa A. Xopysxa, prof. dr hab. Hristo Kyuchukov (Uniwersytet Slaski),
prof. zw. dr hab. Jerzy Nikitorowicz (Uniwersytet w Bialymstoku) oraz prof.
zw. dr hab. Lech Witkowski (Akademia Pomorska w Stupsku) zwrécono uwa-
ge na konieczno$¢ znalezienia pojecia, ktére w swoim znaczeniu klasyfikowa-
toby sie pomiedzy akceptacjg a tolerancjg. Nastepnie doc. PhDr. CSc. Jaroslav
Balvin (Univerzita Tomase Bati ve Zliné) odniést si¢ w dyskusji do potrzeby
rozwijania metodologii nauczania w wielokulturowym $wiecie u przyszlych
nauczycieli, analizujac znaczenie czeskich pedagogéw spotecznych Premys-
la Pittera oraz Miroslava Dédice dla m.in. postaw studentéw pedagogiki
spotecznej i andragogiki. Kontynuujac rozwazania skoncentrowane wokét
srodowiska akademickiego, dr hab. Marta M. Urliniska, prof. nadzw. (Akade-
mia Ignatianum w Krakowie) przedstawita komunikat z badan w Polsce i na
Ukrainie dotyczacych studentéw wobec wartosci i norm fadu spotecznego.
Moderowanie trzeciej sesji (Pedagogika i edukacja miedzykulturowa —
nowe watki badawcze i perspektywy rozwoju dyscypliny) powierzono prof.
zw. dr. hab. Zenonowi Jasinskiemu (Uniwersytet Opolski, Wyzsza Szko-
ta Zarzadzania i Administracji w Opolu), prof. dr hab. Ipunue B. Cayx
(PKutomupcpkuit poep>kaBHui yHiBepcuteT iMeHi IBana @panka) oraz prof.
zw. dr hab. Halinie Rusek (Uniwersytet Slaski). W wystapieniu wprowadzaja-
cym prof. zw. dr hab. Zenon Jasiriski odnidst si¢ do realizowanego od ponad
trzydziestu lat projektu tworzenia Leksykonu Polakéw w Republice Czeskiej
i Republice Stowackiej z perspektywy edukacji miedzykulturowej. W kolejnym
referacie prof. dr hab. Ipuna B. Cayx przedstawila mechanizmy ksztaltowania
kompetencji zawodowych menadzeréw turystyki w kontekscie wielokultu-
rowosci. Wystapienia moderatoréw sesji zakonczyla prof. zw. dr hab. Halina
Rusek, ktéra zasygnalizowata nowe watki i perspektywy badawcze w rozu-
mieniu pogranicza, jako przestrzeni kontaktu miedzykulturowego, taczac
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podejscia antropologii pogranicza i edukacji miedzykulturowej. Dyskusje
rozpoczeta prof. Katarzyna Olbrycht (Uniwersytet Slaski), przedstawiajac
pogranicze jako przestrzen aksjologicznego wspdlistnienia kultur wiekszo-
$ciowych i mniejszo$ciowych. W dalszej czesci spotkania glos zabrala dr hab.
Janina Urban (Uniwersytet Slaski, Akademia Humanistyczno-Pedagogiczna
w Lodzi, Wydzial Zamiejscowy w Wodzistawiu Slaskim), zwracajac uwage
na istote samorealizacji i jej umiejscowienie w systemach wartosci propo-
nowanych przez szkoty dla mniejszo$ci oraz wigkszosci ze srodowisk wie-
lokulturowych krajéw Polski, Czech, Stowacji, Wegier. Interesujacy watek
w dyskursie zaproponowala dr Sylwia Jaskuta (Panstwowa Wyzsza Szkota
Informatyki i Przedsiebiorczosci w Lomzy), wskazujac na potrzebe zaintere-
sowania si¢ §wiatem wirtualnym w odniesieniu do przedefiniowania zakresu,
celow i funkcji edukacji miedzykulturowej.

Konferencji towarzyszyla réwniez sesja posterowa nawiazujaca do do-
$wiadczen mlodych pedagogéw w obszarze edukacji miedzykulturowe;j.
W trakcie trwania sesji wyniki swoich badan oraz refleksji naukowych pre-
zentowali: mgr Anton Dragomiletskii, mgr Lukasz Matusiak (Uniwersytet
Slaski) Yyscmso camoudeHmuurocmu u pyHKUUOHUPOBAHUE B COUUANDHOTL
cpede cmyoenmos u3 beaapycu, Ykpaunvt u Poccuu, 06y4anuuxcs 8
noavckux sysax/, mgr Karina Gnat (Uniwersytet Slaski) Upodmiotowienie
ucznia w kontekscie ewangelickiej edukacji religijnej, mgr Mariola Holeksa
(Uniwersytet Slaski) Otherness and youth subcultures in the narratives of
their representatives, dr Katarzyna Jas (Uniwersytet Slaski) Typy tozsamo-
Sci u 0s6b w wieku pézniej dorostosci zamieszkujacych polskq i czeskg czes¢
Slaska Cieszyriskiego, mgr Joanna Kapias (Uniwersytet Slaski) Studenci pet-
nosprawni i z niepetnosprawnoscig w srodowisku zréznicowanym kulturowo.
Deklarowane postawy i ich percepcja, mgr Kinga Konieczny (Uniwersytet Sla-
ski) Dziecko z uktadu ryzyka jako Inny w srodowisku szkolnym, Mgr. Renéta
Matust (Tomadse Bati ve Zliné) Vztah ucitele a Zdika z odlisného kulturniho
prostredi: retrospektivy mladych Romii, mgr Beata Pazdej (Dolno$laska Szko-
ta Wyzsza we Wroclawiu) Transgresje biograficzne nauczyciela w wielokultu-
rowej przestrzeni szkoty, mgr Sylwia Ryszawy (Uniwersytet Slaski) Doswiad-
czenia edukacyjne polskich dzieci rozpoczynajacych nauke w Austrii, mgr
Dawid Staniek (Uniwersytet Slaski) Wirtualna tozsamosé realnego ucznia,
mgr Teresa Szymik (Uniwersytet Slaski) Miejsce i rola edukacji regionalnej
w Srodowiskach zréznicowanych kulturowo, mgr Dominika Zegzuta (Uniwer-
sytet Slaski) Ksztalcenie studentéw pedagogiki z zakresu technologii informa-
cyjnych — polsko-czeskie studium poréwnawcze.



KRONIKA 335

Podsumowania konferencji dokonata prof. dr hab. Ewa Ogrodzka-Mazur
(Uniwersytet Slaski), wskazujac na warto$¢ prowadzonych badari w obszarze
edukacji miedzykulturowej przez wiodace w Polsce i na §wiecie osrodki na-
ukowe. Zasygnalizowala réwniez potrzebe wzajemnych inspiracji do podej-
mowania nowych watkéw badawczych oraz kontynuacje spotkan naukowych
skoncentrowanych wokdét wspélnych refleks;ji.
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