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Wprowadzenie

»Edukacja Miedzykulturowa” to czasopismo redagowane od 2012 roku przez
Zaklady Pedagogiki Ogoélnej i Metodologii Badan oraz Pedagogiki Spotecznej
i Edukacji Miedzykulturowej Wydzialu Etnologii i Nauk o Edukacji w Cie-
szynie, aktualnie przez pracownikéw Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Sla-
skiego w Katowicach. W niniejszym numerze pétrocznika widoczne sa silne
odwolania do pedagogiki miedzykulturowej, pedagogiki poréwnawczej oraz
do pedagogiki kultury jako podloza aksjologiczno-normatywnego dzialan
edukacyjnych. Mamy tu do czynienia z penetracjami teoretycznymi, teore-
tyczno-empirycznymi traktowanymi nie tylko interdyscyplinarnie, a bardziej
transdyscyplinarnie z réwnoczesnym akcentowaniem perspektywy pedago-
gicznej. GIéwnymi kategoriami analiz oraz badan autorzy — wsréd ktérych,
obok pedagogéw, sa antropolodzy, etnolodzy, kulturoznawcy, socjolodzy,
medioznawcy — uczynili kulture, dialog, twoércze orientacje zyciowe, szkole,
nauczyciela, wspdtprace rodzicéw i nauczycieli, edukacje miedzykulturows,
ale i teatr, czytelnig, szopke.

Prezentowany numer czasopisma ,Edukacja Miedzykulturowa” 2020, nr 1
(12) otwiera tekst Marka Rembierza, w ktérym autor koncentruje si¢ na peda-
gogicznych poszukiwaniach wybitnego twércy i przedstawiciela edukacji mie-
dzykulturowej profesora Jerzego Nikitorowicza i wypracowanej przez niego
teoretycznie dojrzalej i praktycznie przydatnej postaci pedagogiki miedzykul-
turowej oraz nieredukcjonistycznej koncepcji ,miedzykulturowej tozsamo-
$ci” Rembierz pisze: ,Nikitorowicz afirmuje postawe »cztowieka pogranicza,
otwartego na to, co niesie z soba odmienno$¢ kultur, religii i jezykéw, ukazujac
wzorce tej pozadanej postawy. Tej afirmacji towarzyszy wszakze wyostrzo-
na $wiadomos¢, ze »czlowiek pogranicza« powinien ksztaltowac i rozwijac
w sobie umiejetnos¢ wnikliwego, krytycznego i roztropnego rozeznawania
réznego typu antagonistycznych i konfliktogennych napig¢, ktérych trudno
uniknaé w zlozonej sytuacji (dynamice proceséw) pogranicza™.

! M. Rembierz, Miedzy zakorzenieniem w dziedzictwie tradycji a otwartoscig (na)
pogranicza. O ksztattowaniu ,miedzykulturowej tozsamosci” i tropach pedagogicznych
poszukiwan Jerzego Nikitorowicza. Tekst zamieszczony w tym tomie, s. 20.
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W dziale Artykuty i rozprawy znalazly sie, obok przywolanego juz opraco-
wania, dwa teksty autorstwa Adeli Kozyczkowskiej i Urszuli Kusio.

Adela Kozyczkowska podejmuje prébe rozpoznania, jak w obrebie pol-
skiej narracji konstruuje sie polskoé¢ Slaska i jak sprzyja (lub nie sprzyja)
ona emancypacji tozsamosci etnicznie §laskiej. W swoich analizach odwoluje
sie do ksiazki Zofii Kossak ,Nieznany kraj” (pierwsze wydanie 1931), korzy-
sta z koncepcji metanarracji Jeana-Frangoisa Lyotarda. Kontekstem refleksji
czyni koncepcje ,kultury” jako przestrzeni wytwarzania znaczen (Clifforda
Geertza) i ,$wiata” jako egzystencji czlowieka (Vaclav Havel).

Z kolei Urszula Kusio w artykule pt. Dialog z Innym wywiedziony z fi-
lozofii spotkania wskazuje na fakt, ze powszechne uzycie dialogu sprawia,
Ze zatraca on swoja pojeciowa ostros$¢ i znaczeniowg precyzje. Na gruncie
filozofii spotkania ram organizujacych strukture dialogu i warunkéw (Martin
Buber) wykazuje, jak istotna w dialogicznym kontakcie z Innym jest postawa
etyczna, rozumiana jako zrédlowy fundament porozumienia z drugim czlo-
wiekiem. Dialog jest ukazany jako forma trudna i wymagajaca, a jednocze$nie
mozliwa i konieczna.

Wazne miejsce w rozwazaniach kilku autoréw podjetych w dziale Eduka-
cja miedzykulturowa na swiecie zajmuje edukacja, w szczegdlnosci transmisja
i reprodukcja wartosci kulturowych.

Anna Mankowska w swoim artykule wskazuje na to, iz w czasach global-
nych przemian i swobodnego przeplywu tresci, znaczen i rozwiazan edu-
kacyjnych chinska edukacja w swoich metodach i sposobach nauczania po-
zostaje wierna tradycji i warto$ciom lokalnym, ideatom i zalozeniom mysli
Konfucjusza.

Przyjmujac zalozenia Michela Foucaulta i Timothy Mitchella w analizie
polityki edukacyjnej i jezykowej na Tajwanie, Inetta Nowosad i Maja Blasz-
czyk zauwazaja zmiane paradygmatu i odejscie od sinizacji na rzecz tajwa-
nizacji, co pozwala wydoby¢ wiele innych proceséw z tym powigzanych, jak:
przejscie od jednolitosci do réznorodnosci, od autorytarnej centralizacji do
decentralizacji, deregulacji i pluralizmu.

Z kolei Alica Petrasova, w kontekscie wynikéw realizowanego w Republice
Stowacji projektu badawczego, ukazuje edukacje wlaczajaca i wsparcie dzie-
ci z defaworyzowanych spotecznie i/lub zmarginalizowanych spotecznosci
romskich jeszcze przed rozpoczeciem nauki w szkole.

Jaroslav Balvin i Monika Farkasovd, na tle wynikéw badan ksztalcenia
czeskich studentéw w dziedzinie edukacji miedzykulturowej, wskazuja na
przydatno$¢ i znaczenie wielokulturowego wymiaru filozofii wychowania
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i etyki wychowania dwéch czeskich pedagogéw spolecznych i andragogéw
Premyslava Pittera i Miroslava Dédi¢a w przyszlej pracy zawodowej studen-
téw czeskich uczelni.

Zamieszczone w czasopi$mie kolejne opracowania prezentuja relacje i ko-
munikaty z badan réznych grup wiekowych, tj. dzieci, mlodziezy, dorostych,
a takze seniordéw.

Agata Cudowska i Marta Walewska w tekscie pt. Miedzykulturowosé
w szkole w percepcji tworczych nauczycieli analizuja do§wiadczenia nauczy-
cieli o twérczych orientacjach zyciowych w zakresie realizacji edukacji mie-
dzykulturowej. Autorki, w kontekscie zalozenn Agaty Cudowskiej koncepcji
tworczych orientacji zyciowych oraz holistycznej koncepcji edukacji miedzy-
kulturowej, przedstawiaja material empiryczny z badan terenowych w for-
mie opisu jako$ciowego oraz matrycy i sieci, zgodnie z Matthew B. Milesa
i Michaela Hubermana koncepcja analizy danych. Wyniki badan wskazuja na
otwarta postawe nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wobec odmiennosci
kulturowej, podejmowanie dzialan na rzecz integracji i budowania wspélnoty
oraz zaangazowanie we wspolne przedsiewzigcia uczniéw i rodzicéw w re-
alizacje idei partnerstwa edukacyjnego.

Autorka kolejnego tekstu Iva Stankova podejmuje prébe ustalenia waz-
nych momentéw i specyficznych sytuacji, ktére przyczynily sie do uzyskania
przez Roméw z wyzszym wyksztalceniem sukceséw edukacyjnych. Autorka
przedstawia fragmentaryczne wyniki badan przeprowadzonych w ramach
grantu realizowanego przez Uniwersytet Tomasa Baty w Zlinie (Republika
Czeska). Swiadcza one o tym, ze aspiracje edukacyjne, jasno okreslone cele,
wysoka pozycja edukacji w systemie warto$ci jednostki oraz wlasne mozli-
wosci i wysitek sa czynnikami determinujacycmi sukcesy szkolne romskich
uczniéw. Istotna jest tez rola wzorca grupy spolecznej, jaka jest inteligencja
romska oraz postawa nauczyciela i jego kompetencje.

Artykul Ewy Banasiewicz-Ossowskiej pt. Zydzi wroctawscy w swiadomosci
mitodych mieszkaricow Wroctawia — wiedza i stereotypy to raport z badan
terenowych przeprowadzonych we Wroctawiu na przetomie czerwca i lipca
2019 roku, dotyczacych postrzegania Zydéw wroctawskich przez mtodych
mieszkancéw miasta. Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja na to, ze
wiedza respondentéw na temat wroctawskich Zydéw jest zdecydowanie frag-
mentaryczna, powierzchowna, hastowa, oparta na domystach, stereotypach
i wyobrazeniach. Blisko$¢ przestrzenna (fakt zamieszkiwania w poblizu gmi-
ny zydowskiej) lub pracy w miejscach zwiazanych z kultura zydowska nie
jest gwarantem posiadania glebszej wiedzy na temat wroctawskich Zydéw
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i zydowskich miejsc, a takze uczestniczenia w réznych wydarzeniach. Jest to
w przekonaniu autorki efekt braku odpowiedniej edukacji migdzykulturowej
i regionalnej, ale w duzym stopniu takze skutek powojennej wymiany ludno-
$ci, ktéra doprowadzita do zerwania cigglosci kulturowej.

Opracowanie Katarzyny Jas to komunikat z badan przeprowadzonych
wsrod osob w wieku péznej dorostosci (senioréw), zamieszkujacych polska
i czeska cze$¢ Slaska Cieszynskiego. Wykorzystujac Tadeusza Lewowickiego
Teorie Zachowan Tozsamos$ciowych oraz Jerzego Nikitorowicza koncepcje
edukacji miedzykulturowej, autorka przeprowadzita badania, ktérych wy-
niki wskazaly rézne typy tozsamosci: jednowymiarowg, dwuwymiarowa,
wielowymiarowa (wzbogacona) badanych oséb, co ttumaczy¢ mozna efek-
tem pogranicza oraz specyfika formalnej i nieformalnej edukacji regionalnej
i edukacji miedzykulturowej realizowanej z powodzeniem na tym terenie.

Forum pedagogow miedzykulturowych zawiera trzy teksty. Pierwszy z nich
— przygotowany przez Krzysztofa Luszczka — dotyczy mozliwosci rozwoju
komunikacji miedzykulturowej za pomoca wspoétczesnych mediéw cyfro-
wych. Autor, na tle problemu masowej migracji do Europy z Afryki i Bliskiego
Wschodu, ukazuje dane dotyczace rozwoju technologii i jej wykorzystania,
np. w masowych ruchach spolecznych z przefomu pierwszej i drugiej dekady
XXI wieku. Wskazuje, ze media cyfrowe (ich narzedzia, np. smartfony oraz
specyficzne aplikacje) moga by¢ wykorzystane w miedzykulturowym dialogu
oraz w pomocy migrantom na réznych etapach ich wedréwki, tj. podejmo-
wania decyzji o migracji do wybranego kraju, adaptacji w kraju docelowym.

W drugim artykule pt. Wspétuczestnictwo rodzicow i nauczycieli w reali-
zacji zatozen edukacji wielo- i miedzykulturowej — (nie)mozliwe rozwigzania
Barbara Chojnacka-Synaszko podejmuje namyslt nad typami zaangazowania
sie¢ nauczycieli i rodzicéw we wspdlne przedsiewzigecia w ramach edukac;ji
wielo- i miedzykulturowej. Rozwazania na temat rodzajéw partycypacji ro-
dzicéw i nauczycieli w realizacji edukacji wielo- i miedzykulturowej autorka
opiera na Volkera Krumma koncepcji rodzajéw uczestnictwa rodzicéw i na-
uczycieli we wspolnym ksztalceniu i wychowaniu. Stawia tezg, ze ujednoli-
cenie oddzialywan wychowawczych nauczycieli i rodzicéw sprzyja nie tylko
harmonijnemu rozwojowi, osigganiu postepéw w nauce, ale przyczynia sie
tez do ksztaltowania i rozwijania u uczniow umiejetnosci o charakterze spo-
tecznym, interpersonalnym, tak waznych w wielokulturowym $wiecie.

Agnieszka Sobolewska-Popko przedstawia koncepcje twoérczych orienta-
cji zyciowych opracowana przez Agate Cudowska, skonstruowana w trzech
plaszczyznach: ontologicznej, psychologicznej, pedagogicznej oraz jej zasto-
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sowanie w badaniach. Wskazuje, iz koncepcja ta ,wpisuje si¢ w przestrzen
otwartosci na Innego, budowania dialogu, uczenia sig¢ tolerancji, akceptacji
dla Innosci, podejmowania refleksji, wzbudzania ciekawosci §wiatem Innego,
znajduje odzwierciedlenie w holistycznie rozumianej ,edukacji miedzykultu-
rowej opartej na paradygmacie wspolistnienia, tolerancji i dialogu oraz twér-
czym kreowaniu wlasnej tozsamosci (Cudowska, 2015, s. 63)”%. W artykule
przywoluje i opisuje badania Cudowskiej w tym zakresie i ich wyniki, zwraca
uwage na potrzebe rozwijania twoérczego stylu zycia zwtaszcza w kontekscie
przemian spoteczno-kulturowych.

Dzial Praktyka edukacyjna otwiera tekst Mirostawy Pindér, w ktérym au-
torka opisuje dziatalno$¢ usytuowanej w Czeskim Cieszynie, przy granicz-
nym moscie Przyjazni Czytelni i Kawiarni Avion (Citarna a kavérna Avion) —
oddziatu Biblioteki Miejskiej w Czeskim Cieszynie (Méstska knihovna Cesky
Tésin) w aspekcie podejmowanych przez te instytucje czesko-polskich inicja-
tyw spoleczno-kulturalnych. Przywotane w tekscie rézne formy aktywnosci
sprzyjaja ponadlokalnemu dialogowi migedzykulturowemu, przyczyniaja sie
do integracji zréznicowanych narodowo$ciowo spoleczenstw.

Ewa Tomaszewska w artykule pt. Teatr bohatera popularnego Europy Za-
chodniej a polska szopka kolednicza ukazuje korzenie teatralne bohaterdéw,
ktérzy pojawili sie z panistw Europy Zachodniej, poréwnuje funkcje i znacze-
nie tych zjawisk teatralnych z polska szopka kolednicza. Wskazuje, iz teatr
bohatera ludowego nie powstal w Polsce w czasie powolnej utraty niepod-
leglosci na rzecz panstw o$ciennych. Rozwinela sie natomiast forma szopki
koledniczej. Autorka w podjetych rozwazaniach zwraca uwage pedagogéw na
edukacyjne walory polskiej szopki koledniczej, formy teatru lalkowego, ktéry
jest nie tylko oryginalny, ciekawy, bardzo polski, ale ma tez znaczace walory
edukacyjne. W podsumowaniu pisze: ,Szopka jest niezwykle atrakcyjna spu-
$cizng kultury europejskiej, wydaje sie zatem, ze nalezy przylozy¢ wszelkich
staran o utrzymanie tej tradycji zywa”™.

Przedkladany Czytelnikom tom czasopisma ,Edukacja Miedzykulturowa”
zawiera takze recenzje wybranych publikacji oraz wykaz prac z edukacji wie-
lo- i miedzykulturowej wydanych w 2019 roku, jak réwniez kronike wybra-
nych waznych wydarzen. Wzbogacenie prezentowanych materiatéw stanowi

2 A. Sobolewska-Popko, Twdrcze orientacje zyciowe w przestrzeni migdzykulturo-
wej. Tekst zamieszczony w tym tomie, s. 233.

3 E.Tomaszewska, Teatr bohatera popularnego Europy Zachodniej a polska szop-
ka kolednicza. Tekst zamieszczony w tym tomie, s. 275.
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wykaz tytuléw profesorskich, rozpraw habilitacyjnych i doktorskich z zakresu
edukacji wielo- i miedzykulturowej obronionych w 2019 roku w dyscyplinie
pedagogika.

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

Redaktor naukowy
Alina Szczurek-Boruta
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Miedzy zakorzenieniem w dziedzictwie tradycji

a otwartoscia (na) pogranicza.

O ksztaltowaniu ,,miedzykulturowej tozsamosci”
i tropach pedagogicznych poszukiwan Jerzego
Nikitorowicza

Streszczenie: Wypracowujac koncepcje pedagogiki miedzykulturowej i koncep-
cje ,miedzykulturowej tozsamosci’, Jerzy Nikitorowicz rozpatruje dos§wiadczenie
zakorzenienia w tradycji i postawe ,,czlowieka pogranicza” (otwartego na odmien-
nosci kulturowe). Towarzyszy temu $wiadomo$¢ napie¢ wlasciwych dynamice
pogranicza. W sytuacji pogranicza co$ moze by¢ ,zarazem” tym, czym jest (co
ma okre$lony ksztalt tozsamosci) i ,,zarazem” czyms$ innym, czyms z pogranicza
jednego i drugiego (lub tez trzeciego, kolejnego) jestestwa. Obeznanie w zlozono-
$ci pogranicza w jakiej$§ mierze przygotowuje na zetkniecie si¢ z zapatrywaniami
innymi niz wlasne, ktére jawia sie jako nieoczywiste (a trzeba z nimi konfrontowaé
wlasne oczywistosci, ryzykujac, iz to one stang sie problematyczne). Pogranicza
nie sg ,gdzie$ daleko’; ,na kresach’, ale ich obecnosc i ich cechy, m.in. dynamiczne
uklady wartosci, wpisuja sie w rézne obszary czlowieczej egzystencji, ksztaltujac
rozumienie podstawowych ,spraw ludzkich” Zmierzajac do dojrzatych teoretycz-
nie uje¢ problematyki Innego, pogranicza i relacji miedzykulturowych, Nikitoro-
wicz postuluje rewitalizacje heterologii (nauki i wiedzy o Innym).

Stowa kluczowe: zakorzenienie, dziedzictwo tradycji, otwartos$¢, pogranicza, pe-
dagogika miedzykulturowa, ,miedzykulturowa tozsamo$¢”

Czlowiekowi trudno zy¢é w izolacji i naturalng jego potrzeba
jest koniecznosc zakorzenienia sie, zadomowienia,
zagospodarowania i oswojenia przestrzeni zycia.

Jerzy Nikitorowicz (2000, s. 14)

[...] edukacja miedzykulturowa w perspektywie antropologicznej —

tak jak jest rozwijana przez Tadeusza Lewowickiego i Jerzego Nikitorowicza —
to teoria i praktyka edukacji, obejmujgca refleksje naukowq i [...] [dziatania]
umozliwiajgce przygotowanie ludzi [...] réznych kultur do wspélistnienia.
Alina Szczurek-Boruta (2011, s. 144)
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[Jerzy Nikitorowicz] systematycznie rozwija w swojej

biatostockiej szkole naukowej studia i badania miedzykulturowe.

Poczynania badawcze [...] [Nikitorowicza] ukierunkowane sq [takze] [...]
oryginalng wlasng propozycjg teoretyczng [...]. Teoria wielozakresowej

i wielowymiarowej tozsamosci (TWiW'T) jest wazng pedagogiczng perspektywg
w [...] [badaniach] ksztattowania sie poczucia tozsamosci

w warunkach wielokulturowosci oraz |[...]

Srodowisk zréznicowanych kulturowo.

Ewa Ogrodzka-Mazur (2017, s. IV)

Koncepcja wieloplaszczyznowej i ustawicznie kreujgcej sie tozsamosci
J. Nikitorowicza zaklada nieustanny proces ksztattowania

i funkcjonowania tozsamosci w triadzie: tozsamosé

dziedziczona — tozsamosc nabywana w procesie socjalizacji —
tozsamosé wybierana ,Ja’. [...] []. Nikitorowicz] wskazuje

na potrzebe ksztaltowania tozsamosci miedzykulturowej.

Alina Szczurek-Boruta (2017, s. 196)

Zasadniczym punktem wyjécia i stalym punktem odniesienia dla pedago-
gicznych poszukiwan Jerzego Nikitorowicza jest doswiadczenie zakorzenienia/
zakorzeniania sie w dziedzictwie wtasnej tradycji, bedace zarazem — co w tym
przypadku szczegodlnie istotne — doswiadczeniem ,,czlowieka pogranicza” Da-
zac do wypracowania teoretycznie dojrzatej i praktycznie przydatnej postaci
pedagogiki miedzykulturowej oraz nieredukcjonistycznej koncepcji ,,miedzy-
kulturowej tozsamosci’; Nikitorowicz afirmuje postawe ,,cztowieka pogranicza’,
otwartego na to, co niesie z soba odmienno$¢ kultur, religii i jezykéow, ukazujac
wzorce tej pozadanej postawy. Tej afirmacji towarzyszy wszakze wyostrzona
$wiadomos¢, ze ,,czlowiek pogranicza” powinien ksztaltowac i rozwijaé w so-
bie umiejetnos¢ wnikliwego, krytycznego i roztropnego rozeznawania réznego
typu antagonistycznych i konfliktogennych napie¢, ktérych trudno uniknaé
w zlozonej sytuacji (dynamice proceséw) pogranicza’.

! Konflikt kulturowy moze istnie¢ w §wiadomosci jednostki w catym procesie

zyciowym, jednak nie musi wytworzy¢ antagonistycznej ideologii i wrogich nasta-
wient” (Nikitorowicz, 2015b, s. 39). ,[...] w edukacji miedzykulturowej akcentowane
sa z jednej strony dazenie do sytuacji spotkania [...] [i] dialogu, z drugiej — wymég
respektowania zasady nieredukowalnej réznicy, szukania sposobéw konstruktywnego
wychodzenia z konfliktéw” (Olbrycht, 2019, s. 243). O rozumieniu roli konfliktéw zob.
(Szczurek-Boruta, 2009, ss. 125—138); (Jasinski, 2009, ss. 139-151); (Szczepanski, Sliz,
2012, ss. 11-27); (Mucha, 1992, ss. 65-78).
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Doswiadczenie ,czlowieka pogranicza’, zmierzajacego do rozwiniecia
i refleksyjnego uwyraznienia swej — niejako w zarodku posiadanej — ,mie-
dzykulturowej tozsamosci’, sytuuje si¢ w napieciu miedzy zakorzenieniem/
zakorzenianiem sie w tradycji a otwartos$cia (na) pogranicza. O silnie ak-
sjologicznie nasyconym dziedzictwie tradycji powinno si¢ mysle¢ nie tylko
retrospektywnie (o spetryfikowanych reliktach z przesztosci), ale recenty-
wistycznie? i prospektywnie: jako o dokonujacej sig teraz transmisji r6znego
rodzaju i r6znej mocy wartosci, ktére obecnie wymagaja aktualizacji i ich
urzeczywistniania; jako o przekazie wartosci, ktéry wytwarza zobowigza-
nia do zreflektowanego przyjecia, kultywowania i odczytywania na nowo
dziedziczonego $§wiata wartosci (niezredukowanego do biernej reprodukcji
minionej postaci $wiata), przekazie teraz wspoétokreslajacym wewnetrznie
zréznicowana tozsamos$¢ jednostki i zbiorowosci. Przekaz i przyswajanie
dziedziczonych wartos$ci, wymagajace postawy aktywnej i wrecz ustawiczne-
go aktualizowania w zmieniajacej sie¢ rzeczywisto$ci, pozostaja w twérczym
napieciu z — dynamizujacym dziedzictwo wartosci — otwarciem sie na zréz-
nicowanie kulturowe pogranicza; a bywa, zZe jest to otwarcie radykalne, nawet
w pewnym sensie kosmopolityczne. Dzigki temu twérczemu napigciu — na-
pieciu miedzy zakorzenieniem w $wiecie dziedziczonych wartosci a otwar-
to$cia na inno$¢ i jej wartosci — pobudzane sa procesy i akty ,ustawicznego
ksztaltowania wielozakresowej i wielowymiarowej tozsamosci™, postrzeganej
jako pozadana postac ,miedzykulturowej tozsamosci™. Mierzacy si¢ z pa-
lacymi — w tym aksjologicznymi i edukacyjnymi — wyzwaniami zlozonej,
zmiennej i niepoddajacej si¢ prostym klasyfikacjom rzeczywistosci, ,,cztowiek
pogranicza” balansuje, aby utrzymac si¢ w stanie chybotliwej réwnowagi.

2 Od taciniskiego stowa recens (niedawny, swiezy) wskazujacego na terazniejszo$c

(teraz); recentiore — najnowszy. Mozna przywota¢ heurystycznie plodne idee recenty-
wizmu, akcentujace teraz (doniostosc¢ tego, co wydarza sie w terazniejszosci), ktére roz-
wijat Jozef Barka (1934—2019). ,W wyniku dokonujacych sie zmian jestesmy skazani
na ciagle okreslanie siebie w terazniejszo$ci na bazie przekazu wartosci z przeszlosci,
z jednoczesnym wskazaniem perspektyw przyszlosci, aby nie nastapit zanik pamieci
i transmisji tradycji” (Nikitorowicz, 2017a, s. 351). Problematyke czasu i kategorii in-
terkulturowych rozpatruje Marek Szulakiewicz (Szulakiewicz, 2011).

3 Rozbudowany wyktad koncepcji ,ustawicznego ksztattowania wielozakresowej
i wielowymiarowej tozsamosci” przedstawia (Nikitorowicz, 2017a, ss. 327-364). Zob.
(Nikitorowicz, Zyll(iewicz—P{or’lska, 2017, ss. 9-20).

* O réznych miedzykulturowych typach tozsamosci zob. (Paleczny, 2019, ss. 11—
~33).
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Balansuje miedzy odmiennymi i opozycyjnymi opcjami tozsamos$ciowymi
(opcjami etnicznymi, religijnymi, ideowymi, gospodarczo-ekonomicznymi),
ktére — zamykajac sie w sobie i definiujac w ostatecznej postaci ,prawdziwa
tozsamos$¢” — moga przyjac posta¢ wykluczajacych sie i zwalczajacych opcji.
»Czlowiek pogranicza” caly czas rozwija zdolno$¢ balansowania w sytuacjach
napie¢, obarczonych ryzykiem tozsamos$ciowej autodestrukceji i nawet samo-
zatraty, jesli naruszy sie — ,podcinajac korzenie” — konstytutywne elementy
autoidentyfikacji, pozbawiajac ja relacji z tym, co ja podtrzymuje i wzmacnia.

Ta sytuacja ,miedzy’; wlasciwa doswiadczaniu wartosci przez ,,cztowieka
pogranicza” i ksztaltowaniu ,miedzykulturowej tozsamosci’, wymaga m.in.
»pochwaly niekonsekwencji™. Wymaga jej woéwczas, gdy postepowanie wedle
zasad ,zelaznej konsekwencji” (zespolonej z dazeniem do ,pelnej przejrzy-
stosci” regul postepowania) skutkowa¢ moze destrukcyjnym zaslepieniem
na osobliwosci, walory i subtelno$ci doswiadczen ,cztowieka pogranicza’,
otwartego na cechujace si¢ dynamika i napieciami zréznicowanie kultur, re-
ligii i jezykow. W wielowymiarowej i wielowarstwowej sytuacji pogranicza
co$ moze bowiem by¢ ,zarazem’, ,jednoczesnie” i ,réwnoczesnie”: zarazem

> Nawiazuje tu do tytutu i tez z tekstu (z 1958 roku) ,Pochwata niekonsekwencji’,
w ktérym Leszek Kotakowski (1927-2009) przez niekonsekwencje, bedaca ,,utajona
$wiadomoscig sprzecznosci §wiata’, rozumie ,odmowe raz na zawsze przesadzajace-
go wyboru miedzy jakimikolwiek wartosciami alternatywnie sie wykluczajacymi’; bo-
wiem ,przeciwienistwa te s3 immanentne §wiatu wartosci i nie moga zosta¢ pogodzone
w zadnej syntezie harmonizujacej” (Kotakowski, 1989, ss. 156—157); przy czym dodaje:
»Badzmy tedy niekonsekwentni réwniez w samej niekonsekwencji [...], stosujmy za-
sade niekonsekwencji do niej samej” (s. 160). Walory niekonsekwencji Kotakowski
rozwaza tez w wywiadzie z 2004 roku: ,Jesli ktos$ [...] marzy o doskonatosci, [...] po-
ucza, [...], daje lekcje innym [...], [jest] nieustannym poprawiaczem i nauczycielem. To
[...] zty sposéb na zycie. Trzeba wiec chyba i§¢ na kompromisy ze sobg i §wiatem. [...]
dobra wazne w zyciu czesto sie kldca ze soba. [...] nie ma zadnej niezawodnej hierar-
chii wartosci. Gdybym wierzyl, ze jest taka hierarchia, to dazylbym do uznania jakiejs
wartosci za absolut i unieszczesliwiatbym innych [...] i siebie [...]" I dalej: ,Przyjaza,
ktéra jest dobrem, i nepotyzm, ktéry jest ztem, dzieli granica miary. Ale to tez nie jest
zadna ostra granica. [...] Nie ma ostrych granic. W zadnej najstuszniejszej sprawie nie
warto popada¢ w fundamentalizm [...]. [Zasady] niepodlegajace korekcie, niedajace
sie zmiekczy¢ — to przewaznie nie sg zasady zbyt madre. Madre zasady nigdy nie sa
absolutne. Bo w zyciu prawie nigdy nie zdarzaja si¢ sytuacje, w ktérych nic sie nie liczy
oprécz jednej rzeczy. [...] Nie ma jednoznacznosci w §wiecie” W wywdd jest wtracona
uwaga: ,(bo w zyciu wszystko ma druga strone)” (Kotakowski, 2004). Zarazem Kofa-
kowski nie glosi relatywizmu odrzucajacego prawde, stwierdza: ,,[...] gdy nie ma czego$
takiego jak prawda, nie ma réwniez miejsca na watpienie” (Kotakowski, 1990, s. 37).
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tym, czym jest (co ma swe granice, ma okreslony ksztalt tozsamosci) i zara-
zem w jakiej$ mierze czyms innym, czyms z pogranicza jednego i drugiego
(lub tez trzeciego, kolejnego) jestestwa. Cos si¢ ukazuje z jednej, ale zarazem
i z drugiej strony, odslaniajac inne oblicza. Rwie si¢ oczekiwana cigglo$¢ nar-
racji i pewno$¢ co do jednoznacznosci jej przekazu, nie jest ona ,,po prostu”
konsekwentna, wchodza niespodziewane watki i punkty odniesienia, kto-
re wprowadzaja nowe konteksty interpretacyjne. Cho¢ zdaje sig¢, ze mimo
wielorakich nieciaglo$ci tej narracji ma ona w sobie ukryta sp6jnos¢, jest
zanurzona w ogarniajacej ja — cho¢ nieprzenikliwej — metanarracji, ktéra po-
zwala domniemywag, iz sa — jako spoiwo — nieuwidocznione i niedopowie-
dziane przejscia miedzy tymi niby rwacymi si¢ i wolno snujacymi watkami.
W do$wiadczeniu pogranicza zdaja si¢ zawarte — konstytutywne — momenty
trudne do jednoznacznego wyartykulowania, zwlaszcza w jezyku uksztatto-
wanym poza pograniczem (ujednoznacznionym w kulturowo jednorodnym
$rodowisku ze zuniformizowanym obrazem $wiata i zunifikowanym ukla-
dem wartosci), a nawet przejawiaja sie momenty apofatyczne, gdy znaczace
zamilkniecie bywa pozadang postawa. Majac obeznanie w polifonicznosci
warunkow pogranicza, jest si¢ w jakiejs mierze duchowo i intelektualnie
przygotowanym na (pobudzajace do refleksji) zetknigcie sie ze zréznicowa-
niem i pluralizmem zapatrywan innych niz wtasne®. Te inne zapatrywania,
wyrazajace rozne tresci, zwlaszcza dotyczace wartosci, jawia sie¢ w duzej mie-
rze jako nieoczywiste, jako reprezentujace odmienny — co wiecej: trudny do
zrozumienia i akceptacji — punkt widzenia, dlatego z tym, co jawi si¢ jako
nieoczywiste, trzeba rzetelnie skonfrontowac wlasne oczywistosci, ryzykujac,
iz to one stana si¢ mocno problematyczne i straca przypisywane im znamie
oczywistosci.

W dyskursie charakterystycznym dla refleksji pedagogicznej Nikitoro-
wicza, zwlaszcza w dociekaniach dotyczacych szeroko zakreslonego spek-
trum réznych aspektéw problematyki tozsamosci, zakorzenienia, pogranicza
i edukacji migdzykulturowej, czestokro¢ wystepuje ,zarazem’, ,jednoczesnie”
i ,rownoczesnie’, a w narracji dokonuja sie zaskakujace ,zwroty akcji” w inng
strone. Dociekania dynamicznie oscyluja miedzy rysujacymi sie mozliwo-

»Pluralizacja systemow wartosci, postaw [...] prowadzi do zwiekszenia zakresu
akceptowanej ich réznorodnosci, jednocze$nie rodzac napiecia egzystencjalne wzbu-
dzane koniecznoscia dokonywania wyboréw, $wiadomoscia nieoczywistosci, [...] de-
kompozycji istniejacych form zycia spotecznego. Wielo$¢ konwencji i nieokreslono$é
kod6éw komunikacyjnych wymaga [...] [nowych] kompetencji komunikacyjnych” (Ni-
kitorowicz, 2005, s. 15).
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$ciami odmiennych podej$¢ i miedzy réznymi aspektami — wrecz ré6znymi
obliczami — danego stanu rzeczy. Trzeba wiec wytrwale prowadzi¢ zmagania
intelektualne z niedostatkami wyrobienia wtadz poznawczych, aby nie ulec
dezorientacji poznawczej, aby nie naby¢ wyuczonej bezradnosci i nie poddac
si¢ jej w sytuacji niepewnosci, aby nie skapitulowac poznawczo przed wie-
lowymiarowo$cia rzeczywisto$ci pogranicza i nie prébowac sprowadzac jej
redukcjonistycznymi zabiegami do ,,swojsko brzmiacych” i fatwych w uzyciu
formulek, ktére (jak magiczne zaklecia) maja dawac poczucie poznawczego
i praktycznego panowania nad nia.

Edukacja miedzykulturowa’ przedstawiana jest przez Nikitorowicza jako
interesujaca poznawczo i doniosta praktycznie sytuacja problemowa, kté-
ra stawia kolejne, pietrzace si¢ wyzwania badawcze i uczy badacza pokory
w intelektualnych zmaganiach: ,Na konferencjach [...] Zespoléw Badan Po-
granicza pojawialy si¢ nowe problemy, nabieralismy [...] pokory do trudnych
[...] zagadnien, zauwazali$my jak niewiele ciagle potrafimy [...]. To niedookre-
$lenie wielu spraw mobilizowalo do [...] poczynan badawczych, ksztattowato
kontakty z innymi o$rodkami [...] [i] wzajemne wzbogacanie. Ostatnie lata
[...] uswiadomily nam trudnosci [...] odpowiedzi na [...] pytania o aksjologie
wspotczesnosci” (Nikitorowicz, 20004, s. 46).

Argumentujac, ze wielokulturowo$¢ w réznych postaciach stanowi wie-
lowymiarowy i narastajacy proces spoleczny, budzacy tez pytania aksjolo-
giczne, ktéry nalezy uwzglednia¢ w edukacji, Nikitorowicz promuje poglad
o powinno$ci wypracowania strategii umozliwiajacych ,ksztaltowanie od-
powiednich kompetencji i postaw kulturowych na poziomie mikro i makro
(z jednej strony [...] ksztaltowanie poczucia podmiotowosci, [...] sprawstwa,
wolnosci i odpowiedzialnosci, z drugiej — solidarnosci i demokratyzacji zycia
spolecznego oraz integracji wobec ogdlnoludzkich i ponadczasowych war-

7, [...] edukacja miedzykulturowa powoli zyskuje coraz wigksze zrozumienie.

Przechodzi ona od [...] wielo$ci do interakcji kultur. Jej celem nie jest budowanie
zunifikowanej kultury globalnej, lecz poszerzanie wtasnej tozsamo$ci jednostkowej
i spotecznej przez kontakt z innymi kulturami oraz propagowanie postaw tolerancji
i dialogu” (Szczurek-Boruta, 2011, s. 142). ,[...] w edukacji miedzykulturowej réznice
iinno$¢ [...] traktujemy jako kapital kulturowy, kapitat, ktérym czlowiek dysponuje,
z ktérego moze wybiera¢” (Nikitorowicz, 2015b, ss. 26—27). O rozwoju edukacji mie-
dzykulturowej zob. m.in. (Lewowicki, 2000, ss. 21-35); (Lewowicki, 2017, ss. 19-36;
(Nikitorowicz, 2011b, ss.7—18); (Nikitorowicz, 2015b, ss. 25—40); (Sliwerski, 1998,
ss. 289-290); (Grzybowski, 2007); (Ogrodzka-Mazur, 2018, ss. 65—82); (Rusek, 2019,
ss. 23—-39); (Rembierz, 2019, ss. 40-56).
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tosci)” (Nikitorowicz, 2000b, s. 37). Jest to holistyczne ujecie dazen pedago-
giki miedzykulturowej do rozwijania pozadanych przymiotéw uczestnikéw
dzialan edukacyjnych, ktérzy sa (beda) uczestnikami relacji miedzykulturo-
wych® Wsréd tych przymiotéw eksponuje sie walory podmiotowego spraw-
stwa i ich pozytywne moralnie wlasnosci (m.in. wolnos¢ i odpowiedzialno$¢).
Zostaly takze uwzglednione spoteczne uwarunkowania (m.in. solidarnosci,
demokratyzacji) i mocne aksjologiczne odniesienia, przekraczajace lokalna
gre intereséw i uzyskanie doraznych korzys$ci®: sprawa respektowania przez
uczestnikéw relacji miedzykulturowych wartosci, ktére z istotnych powodéw
— przekraczania doraznych, utylitarnych ograniczen i ukazywania doniostego
egzystencjalnie znaczenia transcendentnych horyzontéw — okresla sie jako
»0golnoludzkie i ponadczasowe™.

Podejmujac — obecnie na wiele sposobéw formutowane — pytanie: ,Czy
wspolczesna wielokulturowo$¢ tworzy przestrzen, w ktérej rézne wspolnoty
i kultury wchodza wzajemnie w interakcje, poznaja sie¢ [...], [tworza spote-
czenstwo, ze] wspolnymi warto$ciami i szacunkiem do jednoczacego dane
spoleczenstwo prawa?’, Nikitorowicz udziela krytycznej i sceptycznej odpo-
wiedzi: ,idee wielokulturowosci przezywaja kryzys [...] [w kontekscie] za-
sad liberalizmu, relatywizmu kulturowego i poprawnosci politycznej, ktére
[...] prowadza do wykluczania tozsamo$ciowego i marginalizacji nie tylko
imigrantdéw, ale takze obywateli kraju ich przyjmujacego” (Nikitorowicz,
2014a, s. 173-174)"". Bardzo krytycznej ocenie poddane sg przekonania ide-

8 O rozumieniu wielokulturowosci i relacji miedzykulturowych zob. (Korporo-

wicz, 1997, ss. 64—72); (Sliz, Szczepanski, 2015, ss. 13-27); (Sliz, 2017).
? Nikitorowicz ostrzega przed grozba instrumentalizacji roznic kulturowych, wy-
korzystanych ,[...] jako $rodek mobilizacji i [...] realizacji partykularnych intereséw”

(Nikitorowicz, 2003, s. 53).

19 Co do wartosci ogdlnoludzkich czy ponadkulturowych zob. (Strézewski, 2013,
ss. 361-388); (Lewowicki, 2013, ss. 25-26); (Olbrycht, 2000); (Ogrodzka-Mazur, 2007);
(Wisniewski, 2016, ss. 597-612); (Kostkiewicz, 2017, ss. 31-44); (Rembierz, 2018,

ss. 90—-130); (Marianski 2019, ss. 203-312).

11 Bezrefleksyjne postugiwanie sie kanonem relatywizmu i politycznej popraw-

nosci, uznanie wszystkich kultur za réwne [...] bylo reakcja na negatywne zjawiska
hegemonii, kolonializmu [...]” (Nikitorowicz, 20144, s. 174); ,polityka wielokulturo-
wodci [...] [byla] Zle prowadzona. Domagano sieg [...] przywilejéw dla pewnych grup
etnicznych [...]. Stad gettoizacja w imie kultywowania kultury [...], negowanie potrzeby
nauczania jezyka kraju, w ktérym zyja imigranci [...], uznajac, ze bylby to rasizm, ob-
raza ich godnosci [...]” (Nikitorowicz, 2014b, s. 13). Nikitorowicz postuluje roztropna
stanowczo$¢: ,Jestem przekonany o potrzebie [...] konsekwencji, [...] ustalenia zasad
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owe i zinstytucjonalizowane (w systemie o$wiaty) sposoby dzialania, ktére
skutkuja kulturowym wykorzenianiem i zanikiem tozsamosciowotwoérczej
refleksyjnosci.

Etnocentryzm Swiata zakorzenienia a ksztaltowanie ,,mie-
dzykulturowej tozsamosci”

W teorii wielozakresowej i wielowymiarowej tozsamosci za niejako natu-
ralny stan rzeczy w procesach kulturotwérczych i punkt odniesienia dla
ksztaltowania ,,miedzykulturowej tozsamosci” przyjmuje si¢ ,etnocentryzm
$wiata zakorzenienia’, okreslany jako ,etnocentryzm $wiata oswojonego”
(Nikitorowicz, 2011b, s. 9)', na plan pierwszy wysuwajacy ,zakorzenienie
w $wiecie oswojonym, afirmacje kultury rodzimej” (Nikitorowicz, 2003,
s. 59). Jest to ,etnocentryzm naturalny, wynikajacy z osadzenia kulturowe-
go, z przejmowanego dziedzictwa, z pierwszej socjalizacji, naturalny pro-
ces nabywania kompetencji kulturowych, uczenia si¢ kultury nie§wiadomie
poprzez »zanurzenie« w niej i »nasigkanie« jej warto$ciami” (Nikitorowicz,
2011b, ss. 9-10)*2. Jesli w refleksji pedagogicznej uwzglednia sie watpliwo-
$ci podnoszone w nurtach ideowych bliskich kosmopolityzmu, to warto tez
zastanowic sig: ,Czy etnocentryzm [...] faczy¢ [tylko] z [...] uprzedzeniami,

i realizowania ich przez obie strony [...]. Taka stanowczos¢ [...] [dotyczyla] zakazu no-
szenia chust islamskich we francuskich szkotach publicznych [...] i protesty srodowisk
islamskich wygasly. [...]. Od kilku lat w berliniskiej szkole sredniej Herberta Hoovera
o duzej liczbie imigrantéw, gléwnie Turkéw, nalezy méwic¢ wylacznie po niemiecku”
(Nikitorowicz, 2015a, s. 153). Zob. (Dancdk, 2016, ss. 33—46).

12 Nikitorowicz przyjmuje, ,ze droga do aktywnego uczestnictwa w kulturze eu-
ropejskiej i planetarnej prowadzi poprzez przezycie i zrozumienie wlasnej tozsamo-
$ci, uSwiadomienie zasiedzenia lub osadzenia terytorialnego i komunikacje z inny-
mi kulturami” (Nikitorowicz, 2011b, s. 7). ,Problem komunikacji miedzykulturowej
nabiera obecnie szczegdlnego znaczenia [...]. Komunikacja miedzykulturowa [...] jest
odzwierciedleniem proceséw zachodzacych w zyciu rodziny, szkoly, okreslonej grupy
etnicznej, spolecznosci lokalnej. W obliczu kryzysu wielokulturowosci ksztattowanie
aktywnych, pozytywnych postaw wobec odmiennosci jest istotnym zadaniem eduka-
¢ji” (Szczurek-Boruta, 2013b, s. 156). O komunikacji miedzykulturowej zob. (Korpo-

rowicz, 2015, ss. 18—35); (Sobecki, 2016); (Jaskula, Korporowicz, 2013, ss. 121-138).

13 Negatywne konotacje etnocentryzmu nie powinny przestania¢ istotnej roli
w procesie wyksztalcenia poczucia wlasnej tozsamosci, odniesient do innych grup. To,
czy bedzie to odniesienie negatywne czy pozytywne, zalezy od stopnia wyksztalcenia

poszczegdlnych czynnikdw tozsamosci etnicznej” (Nikitorowicz, 1995, s. 87).
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nietolerancja [...] i dyskryminacja?” (Nikitorowicz, 2003, s. 59). Aby unik-
na¢ negatywnych konsekwencji etnocentryzmu $wiata zakorzenienia, trze-
ba uzna¢, ze wpisane w indywidualna i spoleczna biografi¢ do§wiadczenie
»uczenia si¢ kultury przez »nasiakanie« nia, bez jej oceny i warto$ciowania”
(Nikitorowicz, 2003, ss. 59—60) wymaga pedagogicznego — rozwaznego i po-
wéciagliwego — zaangazowania. Wymagane jest bowiem wsparcie w ksztat-
towaniu umiejetnosci refleksyjnego dystansowania si¢ do wtasnego etno-
centryzmu $wiata zakorzenienia, zdolnos$ci krytycznego formutowania oceny
tego, czym sie ,nasiaklo’; co si¢ oswoilo i przez co zostalo si¢ oswojonym, co
jawi sie jako az nadto swojska oczywisto$¢, ktora bezdyskusyjnie wszyscy
inni powinni podziela¢. Na potrzebe rzetelnego uwzgledniania ztozonosci
zjawiska zakorzenienia wskazuje Nikitorowicz: ,[...] promowanie wlasnej
kultury przez jej wyodrebnienie [...], okreslenie jej waloréw z jednej strony
moze rodzi¢ niebezpieczenstwo kulturowego zamkniecia si¢ w ,skansenie
kulturowym” [...], z drugiej za$ jest nieuniknionym i podstawowym krokiem
W procesie stawania sie tozsamos$ciowego” (Nikitorowicz, 2003, s. 60)'*. Peda-
gogicznie i refleksyjnie poglebiona afirmacja warto$ci etnocentryzmu $wiata
zakorzenienia wymaga zastrzezen, iz wychodzac od przyjetego jako dzie-
dzictwo ,etnocentryzmu naturalnego” dazy sie¢ — réwniez dzigki teoretycznie
dopracowanej edukacji miedzykulturowej — do uksztaltowania ,nowego et-
nocentryzmu”?>. Nalezy si¢ uczy¢ niezbednej w relacjach miedzykulturowych

% Na potrzebe rozeznania i uwzgledniania w edukacji dwoistosci sytuacji tozsa-
mosciowotworczej Nikitorowicz wielokrotnie zwraca uwage: ,Osadzenie terytorialne
z jednej strony moze powodowac ksztaltowanie tozsamos$ci zamknietej — skansenowej,
z drugiej za$ sprzyja¢ kreowaniu tozsamosci rozproszonej, wielokulturowej” (Nikito-
rowicz, 2005, s. 25). Zob. (Szulich-Katuza, 2016, ss. 25—41).

1> Na przenikajace sie procesy zaniku i odrodzenia tozsamosciowego, przecho-

dzenie od rozktadu do rewitalizacji podmiotowosci w dziedziczeniu §wiata zakorze-
nienia, wskazuje Nikitorowicz syntetyzujac wyniki badan: ,W efekcie wieloletnich ba-
dan terenowych w regionie pétnocno-wschodniej Polski stwierdzitem z jednej strony
postepujacy rozklad zasobéw kulturowych jednostek i grup mniejszosciowych, wy-
dziedziczanie z kultury przodkéw [...], z drugiej zas$ [...] wskazniki odradzania pod-
miotowosci regionalnej, wyznaniowej, etnicznej, u§wiadamiania specyfiki odrebnosci
i korzeni kulturowych. [...]. [...] rodzima kultura staje sie Zrédtem sily i poczucia dumy
[...]” (Nikitorowicz, 1997, s. 168). O tozsamosci regionalnej zob. (Swiatkiewicz, 2001,
s. 81-89); (Grabowska, 2015, ss. 31-42); (Gumuta, 2016, ss. 27-37). ,Tozsamo$¢ kultu-
rowa mozna [...] yymowac jako zachowanie ciaglo$ci warto$ci podstawowych, ich hie-
rarchii, a takze podstawowych Zrédel i tresci systemdw legitymizujacych catoksztalt
oczywistosci spotecznego $wiata” (Swiatkiewicz, 1991, s. 14).
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umiejetnosci unikania , deprecjonowania kultur innych” (Nikitorowicz, 2003,
s. 59)¢, dlatego konieczne jest (m.in. dzieki diagnozie i prewencji pedago-
gicznej) ,przeciwstawianie sie agresywnemu etnocentryzmowi, hegemonii
wlasnych wartosci, ksenofobii, megalomanii, nacjonalizmowi, dyskryminacji
[...]” (Nikitorowicz, 2011b, ss. 9-10). Ale te dazenia musza mie¢ drugie ob-
licze: w nieantagonistycznych relacjach miedzykulturowych niezbedna jest
»prezentacja i obrona wlasnego $wiata zakorzenienia” (Nikitorowicz, 2003,
s. 59). Bez tych odniesien do ,$wiata zakorzenienia” — tak spontanicznych,
jak i zreflektowanych — wzmagaja si¢ patologie destrukcji tozsamosciowej',
co uniemozliwia ksztaltowanie relacji miedzykulturowych i wyksztalcanie
»miedzykulturowej tozsamo$ci” Podobnie sprawe aksjologicznej i edukacyj-
nej doniostosci zakorzeniania ujmuje Alina Szczurek-Boruta w badaniach
pogranicza: ,[...] ksztaltowanie tozsamos$ci wielowymiarowej wymaga [...]
kulturowego zakorzenienia — internalizacji warto$ci, przekonan [...] [i wzo-
réw] uczestniczenia we wspdlnocie (wspélnotach); dziatan edukacyjnych
oraz wsparcia polityki o§wiatowe;j” (Szczurek-Boruta, 2017, s. 197).

Jesli na — uzyskane w potowie lat dziewiecédziesigtych XX wieku — wy-
niki badan nad przebiegiem nauczania szkolnego na pograniczu péinocno
-wschodnim Polski, a zwtaszcza wyniki badan nad przekonaniami i dziala-
niami nauczycieli, spojrze¢ w perspektywie wartosci etnocentryzmu $wiata
zakorzenienia, to prowadzg one — tak jak ujmuje to Nikitorowicz — do budza-
cych niepokoj konstatacji: ,,[...] nauczyciel nie posiada programu pracy w spo-
tecznosciach zréznicowanych kulturowo. Wartosci edukacyjne regionu nie
sa uwzgledniane [...]; nie przygotowuje do rozumienia ,,innosci’, [...] traktujac
odmiennos$ci kulturowe jako przezytek i wstecznictwo, [...] doprowadzajac

16 Uczenie sie miedzykulturowe — jako zmierzanie ku tozsamosci wielowymiaro-
wej i integracji spolecznej — zaklada , [...] nieustanne uczenie si¢ w kontaktach mie-
dzyludzkich, uwrazliwianie kulturowe w bezposrednim kontakcie z inno$cia, [a sa] to
istotne warunki nie tylko do ksztaltowania sie tozsamosci ludzi §wiadomych siebie,
swoich mozliwosci, ale i warunki integracji spolecznej [...] do uczenia si¢ miedzy-
kulturowego dochodzi podczas bezposrednich kontaktéw z reprezentantami innych,
odrebnych kultur, wyznan; takze w relacjach z osobami niepelnosprawnymi, osobami
zyjacymi na marginesie spolecznym czy dotknietymi bieda. W przeciwienstwie do
tradycyjnego uczenia »z zewnatrz«, czy tez »z gory«, uczenie miedzykulturowe po-
zwala uczy¢ »do $rodka, czyli od innych i z innymi” (Szczurek-Boruta, 2012, s. 28).

7" Destrukcyjne skutki dezintegracji tozsamosciowej (korelacje miedzy rézno-
rodnoscia kulturows i rozpadem tozsamosci) analizuje Krzysztof Wielecki (Wielecki,
2014, ss. 41-52).
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ucznia do komplekséw i wstydu za [...] zachowania kulturowe wyniesione
z rodziny pochodzenia” (Nikitorowicz, 1997, s. 172)'.

Nie uznajac wartosci $wiata zakorzenienia jako zobowiazania do okre-
$lonych dzialan pedagogicznych, ktére maja respektowac te wartosci, nie
dostrzega sie tez — jak w przypadku badanych nauczycieli — spustoszenia
w wymiarze osobowym (duchowym, intelektualnym, autoidentyfikacyjnym).
To wyjalowienie dotyka wychowankéw poddanych sile przymusu szkolnego,
sile dziatan o$wiatowych, niezreflektowanych co do zasad edukacji aksjolo-
gicznej, regionalnej i miedzykulturowej”. Perspektywa etnocentryzmu daje
natomiast mozliwo$¢ rozpoznawania warto$ci zwigzanych z tozsamosciowo-
tworczym procesem zakorzeniania si¢ w tradycji, ktérego potencje — réw-
niez dzieki wlasciwie prowadzonej edukacji — urzeczywistnia sie i aktualizuje
uwzgledniajac terazniejsze wyzwania i prospektywne wizje®.

Jesli w nastawieniu wlasciwym dla etnocentryzmu $wiata zakorzenienia
dokonuje si¢ rozeznania wspdlczesnej kultury, to pod krytyke podpadaja te jej
formy, ktére przemieniaja wielowymiarowa egzystencje cztowieka (dazacego
do samostanowienia) w determinowany sitami spotecznymi i konieczno$cia-
mi cywilizacyjnymi los istoty wykorzenionej i zdezorientowanej aksjologicz-
nie. Idac tym tropem, Nikitorowicz artykutuje krytyczne uwagi: ,[ W] $wie-
cie kultury masowej [...] gubimy to, co najbardziej ludzkie. W przeroscie
warto$ci materialno-pragmatycznych nad uniwersalistycznymi, transcen-

18O ksztattowaniu pedagogicznego myslenia i wyobrazni zob. (Sliwerski, 2010).

Badania kultury pedagogicznej nauczyciela i jego przygotowania do pracy w warun-
kach wielokulturowosci przedstawia w swych studiach Alina Szczurek-Boruta: (Szczu-

rek-Boruta, 2013a); (Szczurek-Boruta, 2014); (Szczurek-Boruta, 2013b, ss.155-169).

19 [...] oddziatywania szkoly [...] mialy na celu eliminacje tozsamosci rodzinnej,

[...] odmiennosci regionalnej, jezykowej czy etnicznej, co przejawiato sie w podwa-
zaniu tej tozsamosci, jezyka i wyznania przodkéw, wyszydzaniu [...] zachowan, [...]
karaniu za przejawy innosci” (Nikitorowicz,1995, s. 124). O roli nauczyciela i szkoty
w relacjach miedzykulturowych zob. m.in. (Kojs, 1995, ss. 93—104); (Szczurek-Boruta,
2007a); (Suchodolska, 2010, ss. 167-181); (Ogrodzka-Mazur, 2017b, ss. 61-79); (Rem-

bierz, 2017d, ss. 15-53).

20 [W] edukacji winno by¢ [...] miejsce na kultywowanie dziedzictwa kulturowe-

go, jako niezbednego elementu u§wiadomienia i nabywania tozsamosdci [...] i ksztalto-
wania systemu warto$ci. Podejmujac réwnolegle dziatania [...] miedzykulturowe stwo-
rzymy mozliwo$¢ budowania na tozsamo$ci zakorzenionej z ojczyzna prywatna i [...]
na tej bazie ksztaltowania tozsamosci wielokulturowej, rozproszonej na inne kultury”
(Nikitorowicz, 1995, s. 54). O zakorzenieniu i ojczyZnie prywatnej zob. (J. Szczepanski,
2003); (M.S. Szczepanski, 1996, ss. 167—175).
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dentnymi coraz mniej miejsca pozostaje na odnajdywanie siebie, rozumienie
siebie i innych” (Nikitorowicz, 1997, s. 168)*". Spostrzezenia o zagubieniu
tego, ,co najbardziej ludzkie’; sa zbiezne z tymi, ktére czyni Margaret S. Ar-
cher: ,[...] model homo oeconomicus’a nie uwzglednial naszej normatywnosci
i emocjonalnosci, ktére maja charakter intencjonalny i dotycza naszej relacji
z otoczeniem — naturalnym, praktycznym, spotecznym. Nie mozna bylo po-
zwoli¢ by relacje te [...] okreslaly to, kim jeste$my. [...] zubozonym modelem
»czlowieka« stal si¢ samotny, wyizolowany i oportunistyczny towca okazji”
(Archer, 2013, s. 8). Wyzbycie czltowieka z wlasciwosci, ktére daje zakorze-
nienie, prowadzi do redukgcji i destrukcji antropologicznej (tozsamosciowej),
ktéra uniemozliwia ksztaltowanie relacji miedzykulturowych i wyksztalca-
nie ,miedzykulturowej tozsamosci” W §wiecie spotecznym dominuje ,,mo-
del czlowieka’; o ktérym powiada sie, Ze ,,zna cene wszystkiego, lecz nie zna
wartos$ci niczego” (Archer, 2013, s. 8). Ten uproszczony w zakresie aksjolo-
gii ,model cztowieka” niesie powazne niedostatki w zakresie ludzkich trosk
i relacji. Tak pojetemu cztowiekowi nowoczesnosci ,,brakowato srodkéw, by
osiagnac odrebna tozsamos$¢ osobisty, ktdra jest efektem okreslenia naszych
trosk ostatecznych i pogodzenia ich z pozostalymi troskami” (Archer, 2013,
s. 8)?2. Ludzie bez odrebnej tozsamosci osobistej nie sa zdolni do wspot-
ksztaltowania relacji miedzykulturowych i ,miedzykulturowej tozsamosci’,
natomiast pojawiaja si¢ ,tozsamosciowe atrapy’, pozbawione zakorzeniania
i puste, podatne na przyswajanie patologicznych tresci.

Gdy rozpatruje sie kwestie ludzkiej potrzeby zakorzenienia, to czestokro¢
w literaturze przedmiotu, takze w dociekaniach Nikitorowicza, przytacza
si¢ — traktowany jak manifest w sprawie zakorzenienia — rzec mozna para-
dygmatyczny wywod Simone Weil (1909-1943) z jej ostatniego (pisanego na
emigracji w czasie II wojny §wiatowej) tekstu LEnracinement. Prélude a une
déclaration des devoirs envers létre humain:

Zakorzenienie jest by¢ moze najwazniejsza i rownoczes$nie najbardziej
zapoznana potrzeba duszy ludzkiej, a przy tym jedna z najtrudniejszych
do zdefiniowania. Istota ludzka zakorzenia sie poprzez rzeczywisty,

2 [...] istota edukacji jest uswiadomienie wartosci i zasad zycia spotecznego nie-

zwigzanych bezposrednio z walka o byt, o przetrwanie, a odnoszacych sie do etyczno-
-moralnej sfery uczud. [...] wyzwanie to moze podja¢ edukacja w rozumieniu starozyt-
nej Gregji, edukacja przygotowujaca do bycia dobrymi obywatelami polis, [...] edukacja
kreujaca nowe przestrzenie rozwoju w dialogu z innymi” (Nikitorowicz, 2014b, s. 19).

22 Archer wykazuje, ze ,specyficzny sposéb porzadkowania trosk nadaje ludziom
ich unikatowa tozsamos$c¢ osobista” (Archer, 2013, s. 13).
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czynny i naturalny udzial w istnieniu jakiej$ wspdlnoty, ktéra zachowuje
zywe skarby przesztosci i wybiega swymi przeczuciami w przysztosc.
Udzial naturalny warunkuja same przez sie miejsce zamieszkania, uro-
dzenie, zawdd, otoczenie. Kazda istota ludzka potrzebuje licznych ko-
rzeni. Calo$¢ niemal swego zycia moralnego, intelektualnego, ducho-
wego powinna ona otrzymac za posrednictwem srodowisk, do ktérych
z natury przynalezy.

Przede wszystkim dusza ludzka musi by¢ zakorzeniona w wielu §ro-
dowiskach naturalnych i dzieki nim musi nawiazywac faczno$¢ z wszech-
$wiatem.

Przyktadem takich naturalnych srodowisk moze by¢ ojczyzna, albo
srodowiska wyznaczone wspdlnym jezykiem, kultura, wspélna prze-
szto$cia historyczng czy zawodem lub miejscem zamieszkania.

Zbrodnicze jest to wszystko, czego skutkiem moze by¢ oderwanie
istoty ludzkiej od jej korzeni lub to, co stanowi przeszkode w jej zako-
rzenieniu (Weil, 1961, s. 194).

W tym skondensowanym wywodzie, afirmujacym zakorzenienie, wyréznia
sie kilka tez: (1) zakorzenienie stanowi akt wartosciotwérczy, niezbedny dla
ludzkiego rozwoju, a w nowoczesnosci bywa ono niedoceniane, gdyz w imie
konstruktywizmu spofecznego (inzynierii spolecznej) nie uznaje sie tego, co
zdaje si¢ czyms$ naturalnym; (2) sprawia ono szczegdlne klopoty przy prébach
w pelni adekwatnego opisu; (3) jesli ma by¢ urzeczywistniane, a nie tylko
werbalnie deklarowane lub pozorowane, to wymaga realnego uczestnictwa
w relacjach miedzyludzkich okreslajacych przebieg i ksztalt zycia konkretnej
spolecznosci, ktéra funkcjonuje tez jako wspdlnota pokolen przekazujacych
i podejmujacych dziedzictwo tradycji; (4) nie jest tylko retrospektywne, ale
w gléwnej mierze jest zorientowane prospektywnie; (5) ma w sobie co$ zde-
cydowanie naturalnego, co§ samorzutnego, bierze sie jakby z porzadku natury
(na co naprowadza sens zaczerpnigtej z przyrody organicznej metafory za-
korzenienia), a nie jest efektem zaprojektowania przez kogos — w imie dazen
perfekcjonistycznych — doskonalszej konstrukcji spotecznej i doskonalszych
dziatan spolecznych; (6) wskazuje na niezbedna wielos$¢ i na niejako idace
z natury zréznicowanie: ,istota ludzka potrzebuje licznych korzeni” i ,,dusza
ludzka musi by¢ zakorzeniona w wielu srodowiskach naturalnych”; (7) trzeba
odrézniac akt zakorzenienia od ,,uwigzania’, ktére z pomoca $rodkéw ducho-
wego przymusu (dajacych podobny efekt jak faricuchy) przypisuje do jednego
miejsca; wraz z zakorzenieniem wspotwystepuje transcendowanie, przekra-
czanie miejsca zakorzenienia, gdyz zakorzenienie tak ksztaltuje czltowieka,
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aby chcial i umiat ,,nawigzywac taczno$¢ z wszechswiatem’; aby transcendowat
przypisanie do lokalnych uwarunkowar; (8) niszczenie zakorzenienia, zastu-
guje na napietnowanie jako zbrodnia, a systematyczne (systemowe) niszcze-
nie zakorzenienia — na miano ,zbrodni z premedytacja’, gdyz wyniszcza sity
duchowe cztowieka, niweczy u Zrédet czlowieczenstwo. Te tropy obecne sa
tez w pedagogicznych poszukiwaniach Nikitorowicza®.

Wieloaspektowos¢ otwartosci (na) pogranicza i ustawiczne
uczenie si¢ pluralizmu

Pogranicza nie s3 ,gdzie$ daleko’; nie sytuuja sie tylko na jakich$ bardzo od-
leglych i wrecz mitycznych kresach, ale ich mniej lub bardziej wyrazna obec-
nosc i ich swoiste cechy, ich swoiste dynamiczne uklady wartosci, wpisuja
sie w réznorakie obszary czlowieczej egzystencji, jako czynnik wspétksztat-
tujacy, wspolstanowiac tez o tozsamosciowotwoérczym (samo)rozumieniu
w zakresie podstawowych ,spraw ludzkich”

Rozpatrujac sprawe otwartosci (na) pogranicza, Nikitorowicz podaza
m.in. tropem idei uniwersalizmu pogranicza, ktére — nawiazujac do kon-
cepcji Michata Bachtina (1895-1975) — rozwija Lech Witkowski: ,Kategoria
granicy (i postulat zyciodajnego pogranicza) wydaje si¢ by¢ fundamentem
dla myslenia o czlowiekuy, [...] o wrastaniu w czlowieczenstwo i w kulture.
Rola tej kategorii rosnie w humanistyce tym bardziej, im bardziej w gruzy ida
granice sztuczne, narzucane przemoca (panstwa, ideologii, religii...)” (Wit-
kowski, 2000, s. 18)**. Palgca potrzeba ksztaltowania intelektualnej otwarto-
$ci (na) pogranicza wystepuje nie tylko w refleksji i praktyce pedagogicznej
dotyczacej relacji migdzykulturowych, ale w calos$ci refleksji humanistycznej,
ktéra stuzy ludzkiemu samookresleniu si¢ i rozpoznawaniu warto$ci®.

2 Tym tropem podaza tez m.in. Jolanta Muszyniska: ,[...] zakorzenienie jednostki
w okre$lonym miejscu jest swoistym kapitatem spotecznym, dzieki ktéremu wytwo-
rzone wiezi [...] spoteczne, sg zaréwno dobrem prywatnym, jak i dobrem publicznym”
(Muszyniska, 2014, s. 92). Zob. tez: (Misiejuk, 2013).

2 Warto przywota¢ (opublikowany w , Kwartalniku Pedagogicznym”) tekst Lecha
Witkowskiego, ktérego juz tytul wskazuje na wiodace idee: W strone edukacji (dla) po-
granicza (pedagogiczne ,Bachtinalia”), (Witkowski, 1990, ss. 47-66). Zob. (Witkowski,

1995, ss. 11-23).

% [Pogranicze] jako lezacy poza centrum obszar zréznicowat [...], gdzie mozna
poréwnywac, odkrywad, [...] i prowadzi¢ dialog, staje sie naturalnym $rodowiskiem

wspolczesnego cztowieka. Bycie na pograniczach staje sie normalnoscia, umozliwia
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W modelowym ujeciu pozadanego typu pogranicza ukazuje sie ono jako dy-
namiczny ,,proces i efekt tego procesu w komunikacji miedzy ludzmi, w przej-
$ciu od monologu do dialogu kultur, od dominacji [...], uprzedzen do wzajem-
nego zrozumienia, negocjacji i dbalosci o wspdlny spadek kultury pogranicza”
(Nikitorowicz, 1995, s. 13). Dokonuje si¢ wiec niejako samorodna — w zarodku
juz funkcjonujaca — edukacja miedzykulturowa: ,Ludzie w efekcie codziennych
kontaktéw nabywaja umiejetnosc¢ bycia i takim, i takim, mimo cech rézniacych,
przypisujacych ich do [...] grupy wyznaniowej czy etnicznej” (Nikitorowicz,
1995, s. 13). Jedna z wlasciwosci ,,cztowieka pogranicza’, ksztaltowana w re-
lacjach migedzykulturowych, jest swoista ,umiejetno$¢ bycia i takim, i takim”
Unika si¢ dzigki niej destrukeji ,rozdwojonej jazni” i potegowania sprzecznosci
(iz ,nie wie sie, kim sie jest” lub koniunkturalnie czy pod przymusem dosto-
sowuje si¢ do dominujacej sity). Ta umiejetno$¢ pozwala sprawnie poruszac
sie w wystepujacej w wielu sytuacjach dwoistosci i ,wieloisto$ci”. Codziennos¢
réznorakich relacji miedzykulturowych i wymég ksztaltowania miedzykultu-
rowej tozsamos$ci w dynamice pogranicza pozwalaja — bez zagubienia siebie
— uksztattowac w sobie takie umiejetnosci, aby by¢ zarazem ,,i takim, i takim”;
dzieki warunkom pogranicza — jako ustawicznemu wyzwaniu — pojawia sie
szansa, aby ustawicznie wzmacnia¢ wlasng, tozsamosciowa odrebnosc¢.

Eksponujac tozsamosciowotwoércze walory pogranicza, uwazajac, ze
wytwarzajace sie tam sytuacje i relacje sprzyjaja formowaniu si¢ i wzmac-
nianiu podmiotowosci i sprawczosci, Nikitorowicz wyraza tez przekonanie,
ze dzigeki warunkom wlasciwym dla pogranicza tym bardziej mozliwe jest
»ksztaltowanie jednostki rozwijajacej si¢ i samosterujacej w oparciu o trady-
cje i dziedzictwo kulturowe’, ale zarazem — jako ,,cztowiek pogranicza’, niosa-
cy pamiec o historycznej ztozonosci doswiadczen pogranicza — dodaje trafne
spostrzezenia o dwoisto$ci sytuacji pogranicza, ktére chronia przed naiwna
apoteozg ,utopii pogranicza”: ,Z jednej strony [pogranicze] wyzwala poczu-
cie tozsamosci spolecznej i kulturowej (rodzinnej, religijnej, [...], etniczne;j),
z drugiej za$ powoduje zagrozenie, utrate poczucia bezpieczenstwa, lek przed
nietolerancja grupy dominujacej” (Nikitorowicz, 1995, s. 19). Nie mozna po-

zrozumienie siebie, wlasnych i innych pogladéw, [...] pozwala uswiadomi¢ znaczenie
innosci w rozwoju [...] siebie. Tylko bycie na pograniczu [...] [uczy] wspélistnienia,
wspdlpracy, zyczliwosci, otwartosci, [...]” (Nikitorowicz, 20144, s. 178). Zob. (Ogrodz-

ka-Mazur, 2012, ss. 33—41).

% 7Zycie na skrzyzowaniu kultur pozwala wykracza¢ my$lowo poza obszar uwa-

runkowany osiadlos$cia, gdyz [...] uruchamia skale poréwnawcze, ktére dzialaja jako
bodzce” (Nikitorowicz, 1995, s. 14).
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mijac tej drugiej, trudnej strony sytuacji napie¢ na pograniczu, kosztéw w po-
staci zagrozen i lekéw, niejako obciazenia pogranicza hipotecznym diugiem,
bedacym klopotliwa i obcigzajaca czescia spadku pokolen, z ktérego trzeba
sie wciaz na nowo uwalnia¢, nie majac jednak pewnosci, iz w petlni sie to
powiedzie, bo takze w nowej postaci odradzaja dawne niepokoje pogranicza.

Sytuacja polifonicznego pogranicza jest sytuacja uczenia sie pluralizmu:
»Pluralizm musi rozpoznawa¢ w sposéb powazny tozsamosci i prawa grup
i musi reprezentowac zbiorowa tozsamo$¢. Uwydatniajac przynaleznos¢ do
danej grupy jako podstawe uczestnictwa w spoleczenstwie, winien zapew-
nia¢, ze pedagogia, program i metody nauczania, s3 zgodne z cenionymi réz-
nicami kulturowymi” (Nikitorowicz, 1995, s. 112)*". Uczenie si¢ pluralizmu
wymaga przezwyciezania dwdch skrajnosci prowadzacych do unicestwiania
wartos$ciotworczych réznic: z jednej strony ujednolicajacej uniformizacji,
a z drugiej strony jedynie deklaratywnego (werbalnego) promowania wsze-
lakich réznic, ktére w praktyce sprowadza si¢ do nieliczenia si¢ z dziedziczo-
nymi wraz z tradycja ,cenionymi réznicami kulturowym’, na ktérych walory
konsekwentnie wskazuje Nikitorowicz.

Odczytanie polskich tradycji pogranicza kultur w edukacji
miedzykulturowej

Z punktu widzenia zasad edukacji miedzykulturowej Nikitorowicz wysuwa
postulat odczytania polskich tradycji pogranicza w kontekscie wspétczesnych
wyzwan kulturowych. Przyjmuje za obowiazujaca zasade: ,Kazda kultura na-
rodowa winna by¢ otwarta na kontakt z inna kulturg, gdyz tylko interakcje
miedzykulturowe pozwalaja na pelne zrozumienie wlasnej kultury, [...] umoz-
liwiajac tym samym jej rozw¢j [...]” (Nikitorowicz, 2011a, s. 13).

W perspektywie dazen edukacji miedzykulturowej krytycznego roze-
znania wymagaja te ,edukacje narodowe”, ktére zmierzaja do zacie$niania
wiezi narodowej i sa uzywane ,jako instrument wtadzy politycznej” (Niki-
torowicz, 2015a, s. 147). Niepokoja dziatania edukacyjne i indoktrynacyjne,
ktore afirmujac wspoélnoty narodowej, ,,odgraniczaja od innych’, aby w ten
sposéb wzmacniac integracje narodows, i siegaja do ,,mitotwoérczej apologe-

*” O rozumieniu pluralizmu w zyciu spolecznym i religijnym zob. (Marianski,

1993); (Marianski, 2016, ss. 119-155); (Valc¢o, 2018, ss. 173-190); (Rézanska, 2015);
(Rembierz 2017a, ss. 191-237); o rozumieniu pluralizmu w polskiej mysli pedagogicz-
nej zob. (Sliwerski, 2013, ss. 57—84); (Rembierz, 2017b, ss. 105-153).
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tyki’, propaguja mity ,wspdlnego pochodzenia” i mity o ,przewadze ducho-
wej i [...] etycznej w stosunku do sgsiednich narodéw, religii” (Nikitorowicz,
20154, s. 147)%. W nastawianiu nacjonalistycznym za zasade tozsamoscio-
wotworcza przyjmuje sie bowiem konfrontowanie wyostrzonych réznic na-
rodowych, zamiast siega¢ do aksjologicznych (wartosciotwoérczych) i eduka-
cyjnych waloréw pogranicza jako spotkania i wymiany wartosci ,,etnoséw”.
W narodowo zideologizowanej edukacji apoteozuje sie dzielace granice jako
»kordony sanitarne” Spotecznosci (narodowe, religijne) spoza granic ukazuje
si¢ jako nieustannie potencjalnych wrogéw, co ma potwierdza¢ odczytywa-
nie dziejéw jako ciaglych konfliktéw i w réznej formie (konfrontacji mili-
tarnej, gospodarczej) toczacych sie wyniszczajacych walk (wlacznie z walka
o dusze narodu). Z narodowocentrycznego punktu widzenia wobec edukacji
miedzykulturowej moze pas¢ zarzut, ze jest ona (podstepng) forma zdrady
narodowych intereséw. Dlatego w dojrzalej teoretycznie i efektywnej prak-
tycznie edukacji miedzykulturowej przedmiotem refleksji pedagogicznej
musi by¢ — jako ,palaca” i ,zapalna” — kwestia aksjologicznie pogtebionego
rozumienia spraw (wartosci i idei) narodowych?®. ,Najezonej” trudno$ciami
interpretacyjnymi i uwiktanej w konteksty walk ideologiczno-politycznych
(instrumentalizowanej na uzytek walk i rozniecanej przez sily zewnetrzne)
problematyki wartosci i idei narodowych nie nalezy marginalizowa¢ w edu-
kacji miedzykulturowej, nie mozna usungc jej poza sfere zainteresowan i pro-
pozycji pozytywnych rozstrzygnie¢, nie mozna pozostawic jej wylacznie we
wladaniu grup i ideologii (bywa, ze skrajnych), ktére chca ja zawtaszczy¢ jako
tylko swéj temat i swéj orez™®.

% Nikitorowicz dostrzega w wielu krajach oddziatywania niedopracowanej aksjo-
logicznie ,edukacji narodowej’, krytycznie ocenia ich obecnos¢ w polskiej szkole: ,Nie
uczymy empatii i zaufania, budujemy postawy niechetne wobec innych [...]” (Nikito-
rowicz, 20153, ss. 149). Zob. (Przybysz, 2007, ss. 79-98).

29

O patriotyzmie w kontekscie edukacji miedzykulturowej zob. (Nikitorowicz,
2013b, ss. 29-49); (Gajda, 2013, ss. 50-64); (Ogrodzka-Mazur, 2013, ss. 106—127);
(Ostrowska 2019, ss. 33-56); (Kostyto 2019, ss. 57-74).

3% Edukacja migedzykulturowa ma ukazywa¢ , histori¢ wielowiekowej tolerancji
Rzeczypospolitej wielu narodéw. Wielowiekowe funkcjonowanie pogranicza przejscio-
wego, splot warto$ci kultury Zachodu z dziedzictwem Wschodu byl i jest szczegélnym
bogactwem. Kultura polska wiele zawdziecza temu [...] pograniczu, gdzie przez wieki
czerpano ze spuécizny tacinskiej i bizantyjskiej w otoczeniu i wspétpracy z zydami
oraz muzulmanami, ktérzy obok budowali swoje §wigtynie i modlili si¢ w nich. Przez
wieki Polacy modlili sie po tacinie do ruskiej ikony [...]” (Nikitorowicz, 2016, ss. 60—
—61). O jagielloniskich inspiracjach dialogu miedzykulturowego zob. (Wierzbicki, 2008,
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Tozsamos$¢é miedzykulturowa jako refleksyjna i tworcza
aktywnos$¢é podmiotu

Wychodzac od kulturowego do$wiadczenia wielokierunkowej dynamiki po-
granicza i relacji miedzykulturowych, a zarazem afirmujac kulturowe do-
$wiadczenie zakorzenienia, Nikitorowicz wypracowuje — procesualne i ak-
centujace podmiotowa sprawczo$¢ — rozumienie tozsamosci, ktéra stanowi
przede wszystkim ,tworczy wysitek podmiotu tagodzacy napiecia i sprzecz-
no$ci pomiedzy elementami stalymi, odziedziczonymi, wynikajacymi z za-
kotwiczenia spolecznego w rodzinie i spolecznosci lokalnej, identyfikacji
z osobami i grupami znaczacymi, symbolami i warto$ciami rdzennymi, a ele-
mentami zmiennymi, nabywanymi, wynikajacymi z interakcji i doswiadczen
uczestnictwa w kulturze i strukturach spotecznych, przyswajanych i uzna-
wanych norm, wartosci i zachowan” (Nikitorowicz, 2005, s. 20; 2006, s. 311).
Taka wizje tozsamosci, jako bliska sobie wartos¢ intelektualng, Nikitorowicz
promuje w tytutach rozpraw: ,Tozsamo$¢ jako twoérczy wysitek podmiotu
otwierajacy na dialog miedzykulturowy” (2006). Jesli wysilek jest tworczy,
to dazy si¢ do wytworzenia czego$ nowego (nowych stanéw rzeczy), czegos,
czego nie bylo, a tozsamo$¢ nie jest zasklepiona w sobie, ale staje si¢ otwarta,
otwiera sie na to, co nowe, otwiera si¢ na dialog bedacy forma aktywnosci
tworczej i zmierzajacy w strone poznania tego, co nieznane. Nikitorowicz
jest przekonany, ze wypracowywane ,[...] rozumienie tozsamosci otwiera na
dialog kultur, w ktérym wzajemne uczestnictwo w procesie otwierania sie
na siebie i innych jest Zrédtem sily i poczucia dumy z przynaleznosci do
okreslonej grupy” (2006, s. 312). Ta propozycja tozsamosci nie ogranicza sie
do prezentacji w debacie akademickiej, ale zaklada sig, ze powinna sprzyjac
pozytywnym — wedle kryteriéw warto$ciowania wlasciwego pedagogice mie-
dzykulturowej — zmianom w sytuacjach pogranicza i intensyfikujacych sie
relacjach miedzykulturowych w pluralizujacym si¢ $wiecie, powinna stuzy¢

ksztattowaniu ,miedzykulturowej tozsamosci™'.

ss. 222-230); (Korporowicz, 2016, ss. 23—36); (Rembierz, 2017c, ss. 345-377).

31 Kreowana zintegrowana tozsamo$¢ mozna [...] nazwac tozsamoscia miedzy-
kulturows, fenomenem rozwijajacym sie [...], otwartym [...], wielowymiarowym, Ia-
czacym elementy osobowego systemu jednostki z centralnymi warto$ciami kultury
grupy, do ktérej [...] nalezy, oraz $wiadomym uczestnictwem w warto$ciach innych
grup, a takze wartosciach ponadczasowych kultury [...]” (Nikitorowicz, 2003, s. 62).

»~Uwazam, ze bez trwalego rdzenia tozsamo$ciowego, jakim jest jezyk domowy, bez
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W stosunku do dawnego pogranicza, silniej od innych sfer naznaczone-
go tradycyjnym zréznicowaniem kulturowym, wspoélczesnie — zwlaszcza
w nowych sytuacjach pogranicza — z impetem dokonuja sie procesy przy-
$pieszonych przemian i zradykalizowanej pluralizacji, przy czym dotycza
one tez tych sfer zycia, ktére dotychczas byly wzglednie stabilne, co sprawia
szczegoblnie dolegliwe klopoty egzystencjalne i zawirowania aksjologiczne:
»Skazani i czesto zdezorientowani wobec silnej presji kilku réwnoczesnie
dokonujacych si¢ proceséw (m.in. modernizacji, globalizacji, transformacji,
integracji), znalezli$my si¢ w wirze nieustannych, dynamicznych, nieprzewi-
dywalnych zmian” (Nikitorowicz, 2006, s. 310). W opisanej tak sytuacji, gdy
zawodzg tradycyjne wzorce postepowania (ktére dotychczas przynosily za-
zwyczaj pozadany skutek) i nie sa stosowne w nowej sytuacji przejete w spad-
ku (nabyte przez nasladowanie poprzednich pokolen) odruchy reagowania,
tym bardziej trzeba wypracowac w sobie umiejetnos¢ trafnego rozeznawania
wyzwan nowych rodzajéw pogranicza i wspélczesnej pluralizacji, z ktérymi
trzeba si¢ mierzyc.

Sprawa refleksyjnosci ,,cztowieka pogranicza’, ktéry ksztaltuje swa ,mie-
dzykulturowa tozsamosc¢’; ukierunkowuje na kwestie ,imperatywu refleksyj-
nego” majacego ze wzgledu na wymogi przemian spolecznych obowigzywac
wspolczesnego czlowieka. Kwestie te uznaje za pierwszoplanowa Margaret
S. Archer w ,,The Reflexive Imperative in Late Modernity” (Cambridge 2012).
Omawiajac teoretyczna i praktyczna doniostos¢ imperatywu refleksyjnego,
Krzysztof Wielecki formutuje uwagi istotne dla ksztaltowania ,, miedzykul-
turowej tozsamosci”:

Zyjemy zatem w czasach ,imperatywu refleksyjnego’, wielosci nowych,
nieznanych wcze$niej sytuacji, w ktérych tylko na drodze refleksyjnosci
mozna pogodzi¢ wlasne troski z kontekstem spolecznym. ,Przesocjali-
zowane” koncepcje czlowieka, ktéry miatby by¢ calkowicie uformowany
przez socjalizacje i charakteryzowac sie jedynie zdolno$ciami przysto-
sowawczymi, [...] zupelnie nie odpowiadajq rzeczywistosci (Wielecki,
2019, 5. 36)%%

wyraznego samookreslenia na tej bazie wlasnej odrebnosci, powstaja trudnosci w kre-
owaniu tozsamos$ci miedzykulturowej” (Nikitorowicz, 2012, s.73). Zob. tez: (Szczu-
rek-Boruta, 2011, ss. 141-165); (Ogrodzka-Mazur, Klajmon-Lech, Rézariska, 2014).
32O ,przesocjalizowanych” koncepcjach cztowieka zob. (Rembierz, 2018b, ss. 59—
—90). Nikitorowicz eksponuje dwoistos¢ dziatan pedagogicznych, aby nie poprze-
sta¢ na ,przesocjalizowanych” ideach i praktykach: ,Nalezy zauwazy¢ w dzialaniach
edukacyjnych dwie gléwne funkcje: socjalizacyjna i enkulturacyjna oraz wyzwalajaca
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Od agnozji do gnozeologii mi¢edzykulturowej - o potrzebie
(wzajemnego) poznania

Terminem agnozja (nieswiadomosc, nieznajomosc) okresla sie zaburzenie
zdolnosci rozpoznania dotychczas znanych elementéw otoczenia. Swoista
agnozja bywa do$wiadczana, gdy uprzednio znana i uchodzaca za oczywista
postac naszego $wiata jest ukazywana w dalece odmienny sposéb i przenie-
siona w inny uklad odniesienia, jest opisywana z wykorzystaniem takich kate-
gorii pojeciowych, ktérych sens trudno nam zrozumie¢, bo méwi o niej kto$
spoza naszego $wiata, kto$ inaczej postrzegajacy, rozumiejacy i wartosciujacy
»calo$¢” swiata i jego elementy. Jesli zawiesza si¢ wlasne (dotychczas nabyte)
nastawienie poznawcze i préobuje sie ,po omacku” podazac za radykalnie in-
nym widzeniem rzeczywisto$ci (wrecz innym sposobem bycia), to niknie to,
co bylo dobrze znane, a z wolna zaczyna si¢ ukazywac co$ innego. Od tego
dos$wiadczenia agnozji, aby na nim nie poprzesta¢ (np. jako na ekscytujacym
eksperymencie), trzeba — ze wzgledu na wymogi edukacji miedzykulturo-
wej — przej$¢ do wypracowania elementéw gnozeologii miedzykulturowej,
elementow teorii wiedzy (teorii poznania) odpowiednich do tego, co si¢ do-
konuje w relacjach miedzykulturowych®.

W punkcie wyjécia ksztaltowania relacji miedzykulturowych sytuuje sie
— jako czynnos¢ i jako wytwdr — rzetelne poznanie réznych wymiaréw tych
relacji i zarazem jest to poznanie wlasciwe (swoiste) dla tych relacji. Idac

z socjalizacji i enkulturacji. Jezeli pierwsza uspotecznia oraz ukulturalnia i czyni [...]
czlonkiem spotecznodci [...], to druga sprowadza sie do wyzwalania spod dominacji
spotecznej i mozliwego zawtaszczenia kulturowego, [...] do wyzwalania dziatan twor-
czych [...], rozwijania wlasnego sprawstwa, poszukiwania nowych jakosci [...], do $wia-
domego funkcjonowania na pograniczach kultur. To powoduje rozszerzanie potencja-
tu [...] mozliwosci edukacyjnych, ksztaltuje §wiadomos¢ potrzeby uwolnienia sie od
istniejacych podzialéw, od reagowania [...] lekiem, uprzedzeniem [...]” (Nikitorowicz,
2019, s. 11). ,[Jezeli przyjac], ze czlowiek nie ma swoistej natury, a jest wytworem §ro-
dowiska spolecznego [...], to wszystko jest mozliwe. »Natura (jednostki) jest wylacznie
bezksztaltnym tworzywem, ktére czynnik spoleczny formuje i przeksztatca« (Dur-
kheim). Edukacja [...] [staje sie] instrument[em] wladzy politycznej, [...] ma miejsce
przemoc symboliczna [...]. [Narzuca si¢] jednorodna perspektywe myslowa [...] grupy
dominujacej innym grupom” (Nikitorowicz, 2017b, s. 14).

33 Zob. (Szczurek-Boruta, A. 2007b); (Klajmon-Lech, Lewowicki, Rézanska, red.
2016); (Rembierz, 2017e, ss. 37—67).
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tropem klasycznej tezy o pierwszenstwie poznania, na ktérym powinno
sie ,oprze¢” sprawne dzialania, Nikitorowicz w dociekaniach fundujacych
pedagogike miedzykulturowa wyraza epistemologicznie (gnozeologicznie)
ukierunkowane przeswiadczenie: ,Gléwnym problemem zwiazanym z wie-
lokulturowoscia jest wzajemne poznanie si¢ w kontekscie postrzegania siebie.
[...] winny nas interesowac¢ rézne skutki [...] wzajemnego postrzegania si¢”
(Nikitorowicz, 2011a, s. 24). Poznania innych w relacjach miedzykulturowych
nie dokonuje zdystansowany i odseparowany od innych podmiot, ale pozna-
je uczestnik tych relacji i poznaje wespét z innymi uczestnikami. Poznanie
dotyczy tez aktéw i wytworéw wzajemnego poznawania sie, pelni wiec role
krytycznego metapoznania.

Poznanie, dzigki ktéremu zyskuje sie wartosciowa — ze wzgledéw na wa-
lory poznawcze — wiedze o relacjach migedzykulturowych i wiedza przydat-
na w tych relacjach, to poznanie jest forma zaangazowanego uczestnictwa
w nich i wydatnie je wspotksztaltuje. Nie jest poznaniem bezzalozeniowym
i nie jest prowadzone z ,boskiego punktu widzenia”. Pozostaje ono osadzone
(zakorzenione) we wlasnych kulturowych i aksjologicznych do§wiadczeniach
poznajacego podmiotu (poznajacych podmiotéw) i do tych doswiadczen
w istotny sposéb si¢ odwoluje: ,Pierwsze identyfikacje z grupa i jej warto$cia-
mi staja si¢ punktem odniesienia w wysitkach poznania i zrozumienia $wiata
i nigdy nie moga sie od tego $wiata zakorzenienia oderwac¢” (Nikitorowicz,
2003, ss. 59-60)**. Co wiecej, przyjmuje sie, ze wskazane tu uwarunkowa-
nia kulturowe i inicjacje aksjologiczne, ktére dokonuja si¢ w wyréznionym
obszarze ,,oswojonego $wiata zakorzenienia’, powinno si¢ w procesie pozna-
nia nalezycie uwzglednia¢ (natomiast powaznym bledem w postepowaniu
wiedzotwoérczym jest ich pomniejszanie lub pomijanie). Sa one bowiem jak
najbardziej pozadane w aktywnosci poznawczej, gdyz za stuszne uchodzi
domniemanie, wedle ktérego ,im mniej mamy wiedzy o swojej kulturze,
tym niechetniej poznajemy inne kultury i czesciej reagujemy na nie lekowo,
traktujac je jako zagrazajace” (Nikitorowicz, 2003, s. 59). Pomnazaniu warto-
$ciowego poznania dotyczacego Innych wspétuczestnikéw relacji miedzykul-
turowych powinno wiec towarzyszy¢ — jako réwnolegle —pomnazanie war-
toSciowego poznania wlasnej tradycji kulturowej i jej dziedzictwa. Roéwniez

3% Trzeba ceni¢ i wspiera¢ inicjatywy nadajace warto$¢ tozsamosci dziedziczonej,

jednoczesnie wchodzac w interakcje z innymi kulturami, [...] przetamujac izolacjonizm
i etnocentryzm, co jest pierwszym i koniecznym etapem zrozumienia siebie i swojej
kultury” (Nikitorowicz, 2003, s. 53).
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w poznaniu dajacym wiedze o relacjach migedzykulturowych ma sie spelniac
zasada wlasciwa dla sytuacji pogranicza i czlowieka pogranicza, wyrazana
przez ,zarazem’, ,rownoczesnie’, ,z roznych stron” Poznanie w relacjach
miedzykulturowych nie powinno by¢ tylko jednostronne, odseparowane
w imie osiagania prostoty i jednoznacznosci od ztozonosci i wieloznaczno-
$ci, zredukowane tylko do idealizacyjnych i przejrzystych uje¢, w ktérych
pomija si¢ wielo$¢ i nieprzenikliwo$¢ réznych czynnikéw. To poznanie, jesli
ma by¢ w odniesieniu do relacji miedzykulturowych rzetelne, to znaczny tez
realistyczne, a nie uciekaé¢ w projekcje wyobrazen i konstruktéw, nastrecza
szczego6lne klopoty m.in. co do warto$ciowania jego przebiegu (metod poste-
powania) i jego wynikéw. Niepokojaca niepewnos¢ i szczypta sceptycyzmu,
postawa ,niekonsekwencji wzgledem niekonsekwencji’; musi towarzyszy¢ da-
zeniom poznawczym, acz bez popadania w paralizujace lub delegitymizujace
te dazenia formy radykalnego sceptycyzmu (nihilizmu) co do mozliwosci po-
znawczych i uznania, ze tylko eksperymentujaca praktyka (mimo jej kosztéw
i strat) pozwoli zrealizowac zamierzone modele i wzorce stanu pozadanego.

W strong heterologii jako nauki i wiedzy o Innym

Zmierzajac do ogdlniejszych ujec teoretycznych problematyki Innego, pogra-
nicza i relacji migdzykulturowych, uje¢ dopetniajacych pedagogike miedzy-
kulturowy, Nikitorowicz przeprowadza rewitalizacje heterologii, wykazujac
jej potrzebe w sytuacjach zréznicowania kulturowego. Za zadanie pedagogiki
miedzykulturowej uznaje wypracowanie heterologii, ktéra ,zaktada uczest-
nictwo w kulturze wlasnej oraz poznawanie i uczestniczenie w zyciu innych
kultur, prowadzenie [...] dialogu miedzykulturowego” (Nikitorowicz, 2019,
s. 11)*.

Heterologia odwotuje si¢ do takiej koncepcji cztowieka, ktéra docenia do-
$wiadczenie ,czlowieka pogranicza’, w zalozeniach rewitalizacji heterologii
podkredla sig, iz chodzi o to, aby — w wymiarach teoretycznym i edukacyjnym
— »dostrzega¢ wielo$¢ kultur w jednym cztowieku i uczy¢ o niej’; aby odkry-
wac jego ,przynalezno$¢ do wielu kultur jednoczesnie” (Nikitorowicz, 2017a,
s.221) i zmierza¢ do ,dialogowego paradygmatu wspélistnienia” (Nikitorowicz,

3% Rozwijanie heterologii Nikitorowicz wiaze m.in. z pytaniami: ,[...] jak edukowa¢

dzieci, mlodziez, doroslych, aby trwac¢ jako nardd i panstwo, ze swoistymi wartosciami
i réwnoczesnie uczestniczy¢ aktywnie w procesie dialogu z innymi narodami [...], nie
znikajac kulturowo w globalnym $wiecie?” (Nikitorowicz, 2019, s. 11).
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2019, s. 9)*. Pedagogika miedzykulturowa, rozwijajac badania, ma wspétdzia-
ta¢ z heterologia, powinna ,,promowac heterologie jako ideg, zasade i postawe,
przedstawiajac [...] poglady wielu filozoféw i pedagogéw dialogu, ksztattowac
postawy i umiejetnosci prowadzenia dialogu [...]” (Nikitorowicz, 2019, s. 11).
Otwarcie pedagogiki miedzykulturowej na heterologie wraz z zespolonymi
z nig warto$ciami jest wyrazem przyswojenia dialogiki, ktérej elementy czer-
pie sie z filozofii dialogu i spotkania®. W zamysle Nikitorowicza ujawnia sie
projekt skorelowania badan. Pedagogika miedzykulturowa — dzieki jej wie-
dzy o walorach pogranicza i relacji miedzy kulturami — ma uczestniczy¢, jako
inicjatorka i sita wiodaca, w ksztaltowaniu interdyscyplinarnosci badan. Ma
dostarczaé argumentéw, ze nalezy przekraczac¢ dziedziczone przez dyscypliny
ich historyczne granice, dzielace na rézne tradycje intelektualne (niby nieprzy-
stajace do siebie). Pedagogika miedzykulturowa ma oddzialywac na arbitralnie
rozdzielone, a przeciez pokrewne dyscypliny, ukazujac ich — faczace je — pogra-
nicza i integrujac je woké! wspdlnej problematyki. Takie dopelnianie si¢ badan
i wyjscie na intelektualne pogranicza powinno poméc w dynamizacji rozwoju
pedagogiki miedzykulturowej, a takze w unikaniu putapek homogenicznosci;
umozliwia bowiem spojrzenie z krytycznym dystansem i ze szczypta sceptycy-
zmu z perspektywy innych punktéw widzenia na wlasne zapatrywania, ktére
wymagaja korygowania®. Dzieki takiemu postepowaniu — zasadnemu metodo-
logicznie i usprawiedliwionemu aksjologicznie — pedagogika miedzykulturowa
bedzie mogta efektywniej sprosta¢ wyzwaniom badawczym, ktére niesie z soba
zlozono$¢ relacji miedzykulturowych.

3 Nikitorowicz postuluje rozwéj heterologii ,w celu uczenia o wieloci kultur
otaczajacych czlowieka i bogactwa kultur w jednym czlowieku, przynaleznosci do
wielu kultur jednocze$nie” (Nikitorowicz, 2017b, s. 17).

37 [Idea] dialogu jest zawarta [...] w edukacji, [...] [a] istote dialogu miedzykultu-
rowego stanowi dostrzeganie odmiennosci i wylaczno$ci czlowieka poprzez pozna-
wanie jego osoby [...]. Dialog taki opieralby sie na ontologii ,pomiedzy’, [...] zaktadajac
twoérczy wysilek i umiejetno$¢ wyjscia uczestnikéw [...] na pogranicza kulturowe” (Ni-
kitorowicz, 2013a, s.18). O pedagogicznych i miedzykulturowych aspektach dialogu
(Gara, 2008); (Milerski, 2008, ss. 29-42); (Kabziniska, 2008, ss. 21—41); (Szulakiewicz,
2010, ss. 34—53); (Wieczorek, 2017, ss. 76—103), (Czajka, 2016); (Cudowska, 2011,
ss. 69-83); (Dojcdr, 2018, ss. 40—49); (Dancék, 2019, ss. 73-83).

38 Sadze, ze bylismy pilnymi uczniami, zapraszali$émy [...] socjologéw, psycho-
logéw, politologéw, historykéw, etnologéw, filozoféw, filologéw. [...] staralismy sie
wspdlnie i samodzielnie odrabiac lekcje rozumienia siebie i innych w warunkach wie-
lokulturowosci [...]” (Nikitorowicz, 2011b, s. 10).
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Between being rooted in the heritage of tradition and the openness
of/to borderlands. On Jerzy Nikitorowicz’s shaping

of “intercultural identity” and some educational traces

in his research

Abstract: What has been explored and emphasized in the pedagogical research
of Jerzy Nikitorowicz is the experience of being rooted in the heritage of tradi-
tion and the experience of the “borderland man” Having elaborated theoretically
mature and practically useful intercultural pedagogy as well as the concept of
“intercultural identity’; Nikitorowicz affirms the attitude of the “borderland man’,
who is open to the diversity of cultures, religions and languages. This takes place
along with the awareness of conflict raising tensions, which cannot be avoided in
the borderland dynamics. Moreover, the “between” situation, typical of the expe-
riencing of values by the borderland man and of shaping “intercultural identity”
requires specific “praise of inconsistency”. In the borderland situation, something
can be “at the same time’, “simultaneously” and “in parallel”: at the same time what
it is (which has a particular shape of identity) and something else — something on
the borderline of the one and the other (or the third and still the next) selfhood.
Being familiarized with the complexity of borderlands, to a certain extent, one is
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prepared to face the views that are different than one’s own. Those different views,
especially the ones concerning values, appear as not obvious and expressing a dif-
ferent (hard to understand and accept) standpoint. Therefore, what appears as not
obvious should be reliably confronted with one’s own obviousness, undertaking
the risk that it will become questionable and will lose the features of obviousness.
One ought to conduct intellectual struggle against the insufficiency of cognitive
abilities not to be affected by cognitive disorientation, not to acquire learned help-
lessness and not to yield to uncertainty. Borderlands are not “far away” in distant
land ends — their presence and features, e.g. dynamic systems of values, comply
with various spheres of human existence, as a factor that helps to understand the
fundamental “human matters’ According to Nikitorowicz, the identity creating
values of the borderland enhance the forming of subjectivity and self-effectiveness
of “an individual who develops and self-manages on the basis of traditions and
cultural heritage” At the same time, carrying the memory of the complexity of
borderland experiences, Nikitorowicz as a “borderland man” indicates such du-
ality: “On the one hand, [the borderland] brings about the feeling of social and
cultural (family, religious, [...], ethnic) identity, but on the other hand it causes
threat, loss of the feeling of safety, the fear of the intolerance of the dominating
group” (Nikitorowicz, 1995, p. 19). From the standpoint of intercultural education,
Nikitorowicz puts forward a postulate of reading anew the Polish traditions of cul-
tural borderlands in the context of the current cultural and social challenges. Aim-
ing at the elaboration of some more general theoretical approaches to the Other,
borderlands and intercultural relations — such approaches that will complement
intercultural pedagogy — Nikitorowicz suggests the revitalization of heterology, as
a science and knowledge concerning the Other, and points to its necessity in the
complex nature of cultural diversification.

Keywords: rooting, heritage of tradition, openness, borderlands, intercultural
education, “intercultural identity”

Translated by Agata Cienciata
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Slaskosé jako etnicznoéé: refleksja o pograniczu
polskosci i $laskosci’

Streszczenie: Slask to przestrzen, w ktérej splataly sie dzieje Polski, Niemiec,
Czechostowacji i Czech. Tu takze swe pietno odcisnely takie wielkie ideologie jak
komunizm i socjalizm. O Slasku decyduje réwniez polityka ekonomiczna. Slasko$¢
to zatem przyklad kultury, ktéra ksztattowala sie w skomplikowanych warunkach
spotecznych i politycznych, decydujacych o $wiadomosci kulturowej samych Sla-
zakéw, a takze o ich tozsamosci. Celem artykulu jest proba rozpoznania, jak w ob-
rebie polskiej narracji konstruuje sie polsko$¢ Slaska i jak sprzyja (lub nie sprzyja)
ona emancypacji tozsamosci etnicznie $laskiej. Na potrzeby tego zadania autorka
dokonala analizy ksigzki Zofii Kossak ,Nieznany kraj” (pierwsze wydanie 1931),
korzystajac z koncepcji metanarracji Jeana-Frangoisa Lyotarda. Drugim zadaniem
artykulu jest refleksja wokét jednej z konsekwencji uwiktania $laskosci w polskosé
i niemiecko$¢, co powoduje, ze Slazacy sa dla Polakéw nie do$¢ polscy i jednocze-
$nie dla Niemcow sa nie do$¢ niemieccy? Kontekstem tej refleksji sa koncepcje:
skultury” jako przestrzeni wytwarzania znaczen (Clifforda Geertza) i ,$wiata” jako
egzystencji cztowieka (Vaclava Havla).

Stowa kluczowe: tozsamos¢, etniczno$é, tozsamos¢ etniczna, pogranicze, $la-
sko$¢, polskos¢

Slask to przestrzen, w ktorej splataly sie dzieje Polski, Niemiec, Czechoslowa-
cji i Czech. Takie uwiklanie w rozmaito$¢ narodowo-panstwowych narracji
decyduje o wyjatkowosci Slazakéw jako wspdlnoty, ktéra musiala nauczy¢ sie
trwac na przekor polityce granic i w dynamice polityki granic. Przy kazdej
bowiem zmianie granic Slazacy ponosili konsekwencje wynikajace z faktu ich
upolitycznienia w grze o wladze nad ziemia i ludZmi. Jest to szczegdlnie dotkli-
we wowczas, gdy wspdlnota etniczna zasiedla ziemie, ktéra jednoczesnie jest
ziemia graniczng kazdego z nastepujacych po sobie porzadkéw politycznych.

! Artykul jest efektem pobytu dydaktycznego w Katedrze Slawistyki w Uniwersy-

tecie Ostrawskim w Republice Czeskiej. Wyjazd zostal zrealizowany w ramach projek-
tu Erasmus+ Staff Mobility for Teaching 2019/2020, w dniach 11-15 listopada 2019 r.
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Od dawna nurtuje mnie $laskos¢ jako kulturowy fenomen; w tym artykule
podejmuje zaledwie prébe (z)rozumienia $laskosci/etnicznosci jako tego, co
konstruowane jest w zywiole narracji narodowych o innych rdzeniach et-
nicznych. Najbardziej jednak zastanawia mnie: Czym jest powodowane to,
ze Slazacy — podobnie jak Kaszubi — dla Polakéw sa nie do$¢ polscy i jedno-
czes$nie dla Niemcdw sa nie do$¢ niemieccy, i jakie sg tego konsekwencje dla
$laskosci? Refleksja nad etnicznoscia wstepnie jednak wymaga rozwazenia
dwoch poje¢, a mianowicie ,kultury” jako przestrzeni wytwarzania znaczen
i ,$wiata” jako egzystencji czlowieka.

wKultura” jako przestrzen wytwarzania znaczen

Zastanawiajac si¢ nad kultura, mozna dojs¢ do przekonania, ze nie tyle kul-
tura fizyczna/materialna decyduje o zwigzaniu cztowieka i wspélnoty z zasie-
dlang ziemig, ale istotniejsza zdaje si¢ kultura symboliczna, ktdra jest efektem
nieustannego konstruowania znaczen wokét tego, co materialne i sytuacyjne.
Za taka wlasnie koncepcja kultury opowiada si¢ m.in. Clifford Geertz, ktéry
rozumie kulture jako sie¢ znaczen (Geertz, 2005, s. 19).

Kultura jest tworem ideacyjnym, czyli znaczeniowym; jednak — jak pod-
kresla Geertz — znaczenia moga by¢ konstruowane wytacznie publicznie.
Zachowanie czlowieka staje si¢ kultura tylko wtedy, gdy jest ono publiczne
i istnieje jako cze$¢ myslenia wspélnotowego. Podobnie zreszta rzecz ma sie
z materialnymi wytworami cztowieka; nie wystarczy, ze istnieja one obiek-
tywnie, lecz musza by¢ one myslane przez czlowieka — zawsze jednak migedzy
ludZmi, czyli spolecznie. Istota tego procesu jest spoteczne ustalanie znaczen
i powodowanie, aby zaréwno czlowiek, jak i ludzie — w wyniku oddzialy-
wania znaczen — zachowywali si¢ w konkretny sposéb. Chodzi tez o to, aby
cztonkowie wspdlnoty — w swym mysleniu — byli przekonani o kulturowe;j
adekwatno$ci wlasnych zachowan. Ujawnia to nie tylko spoleczny i antro-
pologiczny charakter kultury, ale przede wszystkim jej psychologiczny wy-
miar. Kultura to w istocie sie¢ znaczen, ktéra powinna wnikna¢ ,w czlowieka”
i powinna stac sie cecha jego umystu, osobowosci i struktury poznawczej
(Geertz, 2005, s. 25-28). Logika kultury sprowadza si¢ zatem do dostarcze-
nia czlowiekowi i wspélnocie praktycznej wiedzy, ktéra wytworzy w ich ko-
lektywnej sSwiadomosci przeswiadczenia, ze prawda o $wiecie zawarta w ich
kulturze jest doktadnie tym samym, co ich §wiat. To kultura powoduje, ze
w kolektywnym mysleniu wspdlnoty zatarciu ulegaja granice miedzy zna-
czeniem/interpretacja/narracja o $wiecie a $wiatem istniejacym obiektywnie.
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Takie pojmowanie kultury sprowadza ja do rangi wiedzy pozytywnej,
zadaniem bowiem kultury jest dostarcza¢ narzedzi — w postaci wspomnia-
nej juz wiedzy praktycznej — ktére pozwola (re)konstruowac codziennos¢
wspoélnotowa. Ta zwrotnie potrzebuje istnie¢ w obrebie jakiego$ porzadku,
a tym jest przeciez kultura, ktéra wytwarzana jest przez dana wspoélnote. Aby
jednak 6w porzadek dostarczany/wytwarzany przez kulture zyskal prawo-
mocno$¢, kultura musi potwierdzac swoja prawdziwo$¢ w praktyce — czyli
w codzienno$ci wspélnotowej — gdyz wyltacznie w ten sposéb moze sie upra-
womocni¢. W gre wchodzi wobec tego imperatyw pozytywnosci kultury, kté-
ry osiagany jest w zréwnaniu jej wymiaréw deskrypcji i reprezentacji. Jest to
jedyny sposéb, w drodze ktérego kultura moze szuka¢ swego potwierdzenia
w rzeczywistosci spolecznej i psychologicznej (Foucault, 2000, ss. 127-128,
135-139). Sita kultury wynika ze szczegdlnej wlasciwosci cztowieka i wspol-
noty: zwykle nosiciel i uzytkownik kultury nie dostrzega tego, ze w jego
(w kazdej) kulturze $wiat zostaje zredukowany wyltacznie do znaczenia/in-
terpretacji/narracji czy nawet hipotezy siebie.

,Swiat” jako egzystencja czlowieka

Jedna z najwazniejszych tez Vaclava Havla zdaje si¢ ta, w ktérej autor przeko-
nuje, ze to nie czltowiek potrzebuje Swiata, ale jego egzystencja (Havel, 1993).
Egzystencja niejako zmusza cztowieka, aby uczynit on jaki$ obszar §wiata
— swoim $wiatem. Czlowiecza egzystencja jest mozliwa tylko wéwczas, gdy
$wiat stanie sie dla czlowieka wyraznym punktem odniesienia. Istotne w my-
$li Havla jest to, ze czlowiek nie tyle przezywa $wiat, ale cztowiek do§wiad-
cza i przezywa jedynie swe odniesienie do §wiata, co jest mozliwe wylacznie
wewnatrz Swiata.

Odniesienie do $wiata wewnatrz $wiata jest relacja, w obrebie ktorej dzieje
sie czlowiecza tozsamo$¢ i tym samym czlowieczy §wiat to nic innego, jak
atencja dla jego tozsamosci. Zycie cztowieka nie realizuje sie jednak wylacz-
nie w ,swoim $wiecie’, ale przebiega ono takze w $wiecie, ktéry swoim nie
jest. Oba te §wiaty powoduja jednakze, ze tozsamos¢ cztowieka to nieuchron-
no$¢ jej trwania i rozpadu (Havel, 1993, ss. 13-15).

Swiat w mysleniu Havla (m.in.) istnieje jako konflikt tendencji homoge-
nizacji i tendencji twérczej, a nawet stworczej, jak pisze autor. Homogenicz-
nos¢ to dazenie, aby wszystko, co wewnatrz $wiata, zostato ujednolicone,
przemieszane i rozpuszczone. Swiat homogeniczny to §wiat owladniety ,,po-
rzadkiem $mierci” Z kolei $wiat twérczy/stwoérczy to dazenie, aby wszystko,
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co wewnatrz, bylo pielegnowane, umacniane i chronione, gdyz ma ono indy-
widualny i oryginalny charakter. Twérczo$¢/stwoérczosé to whasciwos¢, ktéra
pozwala przeksztalcac to, co indywidualne i oryginalne, w coraz bardziej zlo-
zone struktury. Swiat twérczy/stwérczy to szacunek dla nieprzezwyciezonej
»woli bycia sobg”; to zgoda na to, aby czlowiek , byl tym, czym jest, albo czym
chce by¢, samym sobg, aby by¢ soba jak najpetniej, broni¢ tego w sobie i po-
glebia¢”. Twoérczosé/stwoérczosc to dochodzenie do sedna tego, co jest ,wola
tozsamosci” czlowieka (Havel, 1993, ss. 126—127).

Czlowiek moze obroni¢ swoja tozsamo$¢ tylko (Havel, 1993, ss. 19, 127):
1) poprzez konfrontacje z ,porzadkiem $mierci’, ktérego celem jest zniszcze-
nie tego, co indywidualne i oryginalne; 2) w kontekscie relacji ze §wiatem,
gdyz $wiat to materia, ktéra buduje zyciowe alternatywy czlowieka.

Swiat w taki czy inny sposéb zmusza czlowieka do stawiania sobie pytar
o sens; i cho¢ sens rodzi sie w relacji ze $wiatem, to jednak cztowiek odpowie-
dzi szuka w sobie, w tym, co Vaclav Havel nazywa nadzieja i wiara w ogélny
sens rzeczy. To dla pytan o sens czltowiek potrzebuje owego — tak istotnego
w mysleniu autora — punktu odniesienia, czy tez punktu zaczepienia, ktory
jest ostatecznym horyzontem poczynan czlowieka, i ktory jest absolutnym
punktem odniesienia w nieskoniczonosci dla wszystkiego, co cztowiek robi.
Jest to tez ,pamiec bytu’; ktéra nie daje si¢ oszukaé. To sumienie $wiata (ety-
ka), ktére jest kryterium i ttem, i réwnocze$nie obszarem wszystkich poczy-
nan egzystencjalnych cztowieka. To takze ,$wiadek” codziennych sposobéw
radzenia sobie czlowieka z samym sobg; a takze co$, co czlowieka réwnocze-
$nie chroni i przeraza swoim absolutyzmem i swoja sprawiedliwo$cia. I by¢
moze dlatego — paradoksalnie wbrew wszystkiemu innemu — czlowiek moze
liczy¢ na 6w ostateczny horyzont poczynan, i dla niego wtasnie chce albo
musi starac si¢ w swojej egzystencji. I najwazniejsze: ten ostateczny horyzont
poczynan powoduje, ze cztowiek od dziecka moze czu¢ si¢ soba, moze by¢
istota ludzka. Czlowiek jednak nie bytby soba, gdyby nie te rozmaite napiecia,
jakie powstaja pomiedzy nim i jego horyzontem (Havel, 1993, s. 18).

Ostateczny horyzont ludzkich poczynan to konstrukt, ktéry ztozony jest
z podstawowych warstw: horyzontu otoczenia, konkretnego/prawdziwego
horyzontu egzystencji i horyzontu absolutnego. Horyzont otoczenia to naj-
blizszy cztowiekowi §wiat fizyczny, w ktérym ten musi si¢ zadomowi¢. Nie
musi to by¢ jednak konkretny/prawdziwy horyzont czltowieczej egzystencji
(Havel, 1993, s. 29). Ten moze si¢ skrywac za horyzontem otoczenia; nigdy
jednak nie jest on ostateczny i absolutny, gdyz nieustannie si¢ zmienia. Kon-
kretny i prawdziwy horyzont czlowieczej egzystencji to struktura tego, co
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Havel nazywa ,egzystencjalnym domem” Rozwija si¢ on powoli, a w tym
rozwoju zmieniaja si¢ znaczenia, jakie cztowiek nadaje réznym ludziom,
relacjom, srodowisku, zobowiagzaniom, wartosciom, sympatiom i obawom.
Elementem tego horyzontu jest moralny i duchowy aspekt porozumienia
czlowieka z ludZmi, ktérzy (w przeszlosci i/lub aktualnie) tworza jego egzy-
stencjalny horyzont (Havel, 1993, s. 29). Stad tez w mysli Havla pojawia sie
wspomniana metafora ,egzystencjalnego domu” jako fizycznosci i duchowo-
$ci konkretnego horyzontu czlowieczej egzystencji. Duchowo$¢ jednak jest
tym, co wydaje sig¢ istotniejsze niz fizycznos$¢. Utrata ,domu w jego fizyczno-
$ci” powoduje, ze uobecnia sie on w abstrakcyjnej formie, jako przejaw egzy-
stencjalnej samoobrony. Utraci¢ ,dom” w jego aspekcie ,fizycznym” oznacza
utraci¢ wolno$¢, a wraz z nig ludzi i warto$ci. W utracie ,domu fizycznego”
objawia si¢ egzystencjalna logika ,domu” jako tego, co zmusza cztowieka do
wyboru (Havel, 1993, s. 32). Utrata ,fizycznego domu” jest czym$ natarczy-
wym dla cztowieka; czyms, co jednocze$nie moze skupia¢ swiadomo$¢ na
aspekcie duchowym, ktéry skrywa sie za fizyczno$cia i w tej pozycji czesto
jest doswiadczany nieswiadomie. ,Duchowos$¢ domu” to catos¢, to zespét
wartosci, ktore zdaja sie powodowad, ze ,,§wiat domu” staje sie dla cztowieka
nadziejg, gdyz to tu tkwi sens wszystkich jego wlasciwych poczynan. Dopie-
ro poprzez akt utraty ,domu duchowego” objawia si¢ jego istotno$¢: utracic
»dom” to jak — zauwaza Havel — utraci¢ raj (Havel, 1993, s. 31). Utrata ta bo-
wiem uzmystawia czlowiekowi to, za czym i jak teskni, o czym i jak mysli oraz
wspomina, co i jak sobie wyobraza oraz czego pragnie (Havel, 1993, s. 30).
Za konkretnym egzystencjalnym horyzontem ukrywa sie trzeci (Havel,
1993, s. 29): ,to jest najbardziej nierzeczywisty, najbardziej abstrakcyjny, naj-
glebiej ukryty i najtrudniej uchwytny, réwnoczesnie jednak, co wydaje sie
paradoksalne, jakby najbardziej pewny (trwa nawet wtedy, gdy wszystko, co
konkretne, zawali si¢) i najbardziej staly, ostateczny i absolutny (jako absolut-
ny widnokrag wszystkich wzglednych w zyciu spraw) — i to jest ten horyzont
(...), ktory — jako metafizyczny punkt w nieskoniczonosci zycia i jako punkt
nadajacy zyciu sens — niektérzy nazywaja Bogiem” (Havel, 1993, s. 30). Hory-
zont absolutny nie jest do§wiadczeniem religijnym, jak by si¢ mogto zdawac
z powyzszej wypowiedzi. Dla Havla jest to do§wiadczenie metafizyczne i jest
ono skrycie obecne we wszystkich egzystencjalnych doswiadczeniach czlo-
wieka. Stad szukanie sensu zycia jest poszukiwaniem absolutnego horyzontu.
Wiecej: bez absolutnego horyzontu, bez tych metafizycznych doswiadczen,
jakie rodza sie w wyniku doswiadczania przez czltowieka tego odniesienia,
jego egzystencja nie bylaby egzystencja ludzka. Cztowiek nie méglby w ogéle
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istnie¢ jako ten, ktérym on jest, czyli jako twérca/stwérca nowego (ducho-
wego) $wiata (Havel, 1993, ss. 86—87). Jest to horyzont, ktdéry uszlachetnia
czlowieka, poniewaz pozwala mu ,wznosic si¢” do ,sensu ogélnego” i mate-
rialnej strony egzystencji (Havel, 1993, ss. 46—47).

Dlatego tez, jak si¢ wydaje, w mysli Havla ostateczny horyzont cztowieczej
egzystencji to odpowiedzialno$¢, ktéra dzieje sie pomiedzy ludzmi. Autor
pisze o odpowiedzialnosci, ktéra sprawia, ze czlowiek w relacji z czlowiekiem
posrod ludzi konstruuje swoja tozsamo$é. Dom i sSrodowisko rodzinne nada-
ja sens temu, co czlowiek robi. To zaplecze tworzace ,dom egzystencjalny”
i otwierajace wrota do horyzontu absolutnego, gdyz tu tworza sie nie tylko
znaczenia kulturowe, ale tu tworza si¢ metafizyczne do§wiadczenia bedace
efektem codziennej egzystencji w kulturze. ,Dom egzystencjalny” moze by¢
przed czlowiekiem ukryty i przez to moze by¢ mu daleki. Kiedy jednak dom
i sSrodowisko rodzinne staja sie niedostepne, to cztowiek musi §wiadomie
odnosi¢ si¢ do nich, jako do konkretnego horyzontu swej egzystencji. Wiecej,
musi to by¢ zywy i ciagly temat jego egzystencji, tylko bowiem w ten spo-
sob czlowieka moga zaczaé nurtowac rozmaite sprawy (Havel, 1993, s. 28),
szczegoblnie te dotyczace tego, co ksztaltuje jego tozsamos¢. To stad dla Havla
ludzka egzystencja jest powtdrnym (s)tworzeniem $wiata (Havel, 1993, s. 67).
Wobec takiej konkluzji czlowiek Havla moze by¢ wylacznie ,bytem pyta-
jacym” Czlowiek to byt — pisze autor — ,ktéry pyta sam o siebie, a jeszcze
$cislej jest on tym, ktérego ustami byt pyta sam o siebie” (Havel, 1993, s. 76).
I dlatego czltowiek Havla moze sam wybiera¢ swoja spoleczng wolno$¢ i sam
moze decydowac o tym, jak si¢ ona realizuje (Havel, 1993, s. 26).

Slaskosé jako polskosé - $laskoéé jako niemieckosé

Polskos¢ i niemiecko$¢ w odniesieniu do slaskosci zachowuja sie jak Lyotar-
dowskie metanarracje; ich celem jest nasaczanie $laskosci okreslonego ro-
dzaju wiedza o polskosci i niemieckosci, tylko po to, by przetwarzac §la-
sko$¢ w polskos¢ lub w niemiecko$¢. Te z kolei w praktyce musza realizowac
przywolany wcze$niej Foucaultowski imperatyw pozytywnosci kultury.
Tylko bowiem w taki kulturowy sposéb — jako formula wiedzy — moga one
osiggnac¢ swoj praktyczny cel, ktérym jest wytwarzanie spoteczenstwa jako
calosci. Taka wiedza moze jednak istnie¢ wylacznie jako zesp6t warunkow
wytwarzajacych, podtrzymujacych i pozwalajacych praktykowac okreslone-
go rodzaju homogeniczng jednos¢ (tu: jako polskos¢ lub jako niemieckosc).
Ale rozpoznanie tego mechanizmu wymaga krytycznej swiadomosci tego,
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ze kazde spoteczenstwo (i to homogeniczne, i to heterogeniczne) do swego
funkcjonowania potrzebuje narracji, gdyz tylko ona moze dostarcza¢ wiedzy
o potrzebnej mocy konsolidujacej, ktéra jednoczesnie stanie sie czescia czlo-
wieczej egzystencji (por. Lyotard, 1997, ss. 34, 47-55).

Bogactwo (w) ziemi

W odniesieniu do Slaska (i nie tylko) antagonizm polsko-niemiecki w swej
radykalnej formie skonceptualizowal si¢ w okresie miedzywojennym, kiedy
toczyla sie otwarta polityczna walka o Slask, chociaz — co trzeba podkre-
§li¢ — konflikt pomiedzy tym, co polskie a tym, co niemieckie dochodzit do
glosu wczesdniej i stopniowo oraz znaczaco radykalizowal sie w XIX w., czyli
w okresie zaboréw. Z drugiej jednak strony wystarczy wréci¢ pamiecia do
kursu historii z zakresu szkoty $redniej, aby uzmystowi¢ sobie fakt, ze nie
tylko zabory przyczynity sie do radykalizacji antagonizmu polsko-niemiec-
kiego w walce o Slask. Tym, co zaostrzalo spoér, byly takze naturalne zasoby
Slaska, szczegdlnie wegiel, nazywany ,.czarnym ztotem” Dobra tego egzem-
plifikacja sa stowa Ferdynanda Goebla, ktéry pisat w 1934 r.: ,,(...) z Niemcami
spierali$my sig o fabryki i kopalnie i wszelki zwigzany z nimi stan posiadania,
nie dopuszczajac niejako mysli o istnieniu i potrzebie rewindykacji jakich$
warto$ci duchowych, zwigzanych z przytaczonymi do Polski dzielnicami.
(...) Przypomne jednakze: w chwili, gdy obliczali§my dokladnie kazdy obiekt
przemystowy na Slasku, kazda maszyne, kazdy niejako poktad, poktadzik
i kawalek wegla, kazde zabudowanie, kazda grude rudy i kazdy moérg ornej
ziemi — przeoczyli§my catkowicie dobro duchowe i zlekcewazylismy je zu-
pelnie, jako czynnik rokowan” (Goetel, 1934c, s. 5).

Tak wiec w okresie miedzywojennym Slask miat da¢ swe bogactwo od-
radzajacej sie Drugiej Rzeczpospolitej (Kossak, 1961, s. 288), dokladnie na
takiej samej zasadzie, jak wcze$niej przynosil bogactwo Niemcom. Wiazato
sie ono z weglem, szczegélnie wtedy, kiedy wegiel zaczal ptyna¢ do Amery-
ki ,cudacznymi okretami z kominem” (Kossak, 1961, ss. 203, 190). Dlatego
by¢ moze pojawilo sie owo niemieckie niezadowolenie z politycznej mapy
Slaska, ktéra obowiazywata w miedzywojniu, co znajduje odzwierciedlenie
w stowach jednego z bohateréw (mfodego Slazaka-Niemca) powiesci Hor-
sta Bienka ,Wrzesniowe $wiatto”: ,Odbierzemy Polakom to, co nam zabrali,
ijeszcze spory kawatek na doktadke, naturalnie [wyréznienie H.B.]” (Bienek,
1994, s. 24); czy tez powojenne haslo z hal targowych Hanoweru, w ktérych
zbierali sie ocalali Slazacy: ,Slask pozostanie nasz” — o czym pisat Horst Bie-
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nek w ksiazce ,,Podréz w kraine dziecinistwa. Spotkanie ze Slaskiem” (Bienek,
1993, s. 285).

Wegiel i sposoby jego wydobycia spod ziemi konstruuja pézniejsze eko-
nomicznie waloryzowane dzieje Slaska. Przed epoka wegla wydobywanego
na przemystowa skale Slask byl postrzegany poprzez bogactwo plynace ze
swych ziem i laséw. Byl wigc traktowany jako spichlerz, a nie jako skarbiec —
gdyz tak zaczeto mysle¢ o Slasku, od czaséw, gdy nauczono sie¢ wydobywaé
wegiel przemyslowo. Zofia Kossak w ,Nieznanym kraju’; beletryzowanym
przewodniku po polskiej historii Slaska, przekonuje nawet, ze ziemia $laska
wcze$niej nie byta tak atrakcyjna dla polityki polskiej jak ziemie na Wscho-
dzie. Stad — jak mozna wnioskowac ze stéw autorki — zarzut stawiany Polsce,
iz od czas6w panowania Jagiellonéw jej polityka skupiala si¢ na Wschodzie,
na ziemiach Ukrainy i Dzikich Polach, i nie troszczyla sie o $laska ziemie.
By¢ moze to 6wczesna niska warto$¢ ekonomiczna spowodowala, ze Rzecz-
pospolita zatrzasnela przed Slaskiem ,swe drzwi” i ,nikt tych drzwi przez
wieki nie otwieral” — jak metaforycznie zauwaza autorka — i by¢ moze z tego
powodu w Polsce o Slasku zapomniano (Kossak, 1961, ss. 107—108, 289). To
zapomnienie wydaje sie jedna z gléwnych przyczyn pozostawienia Slaska
na pastwe niemieckosci, jak zdaja si¢ przekonywac kolejne stronice ksigzki
»Nieznany kraj”

Przeszlosc i (jej) narracja historyczna

Zarzut opuszczenia wydaje sie ciezkim grzechem Polski wobec Slaska. Kos-
sak wprost pisze, ze Slask byt ,niby dziecko ciepniete za ptot, pozbawione
pokarmu matczynego”. Spotykali sie takze Slazacy z zarzutem ze strony Pola-
kéw, ze nie sg oni Polakami, co — jak pisze autorka — wykorzystywali Niemcy;,
wypominajac Slazakom: ,Garniecie sie do Polakéw, a oni na was tytek wypi-
naja” (Kossak, 1961, ss. 223, 253, 256). Ale tez przy calym tym opuszczeniu
i niemieckich przesladowaniach Slask pozostal polski, a jego mieszkancy —
Polakami. W tych — pomimo wszystko — polskich dziejach Slaska Slazacy to
»hieztomni stréze dziejowych kopcédw piastowskich’, ktérzy przetrwali wieki,
nie tracac swej odrebnosci (Kossak, 1961, s. 220-222). Natura bowiem §la-
skosci jest wytrwaly opor, ktdry jest jak ,bezmierny” i ,wielowieczny” §laski
ciezar (Kossak, 1961, s. 207); ale tylko dzigki temu oporowi — jak sugeruje
Kossak — Slask ,,pozostaje uparcie polski” (Kossak, 1961, s. 198).

W przypadku Slaska sprawa nie jest jednak tak oczywista jak w przypadku
ziem centralnych, ktérych polskosci nie trzeba uzasadniaé. Polsko$¢ Slaska
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musi by¢ udowodniona, co stalo si¢ priorytetem polityki Drugiej Rzeczpo-
spolitej, lecz dopiero na przetomie lat 20. i 30. XX w. Chodzilo przeciez o wy-
tworzenie ,kultury slaskiej pod panowaniem polskim” (Goetel, 1934c, s. 5),
poniewaz Polska ,musi by¢ jedna wszedzie” Kiedy wiec zakonczyla si¢ walka
zbrojna o Slask, rozpoczela sie walka o ,utrwalanie i ugruntowanie” zwy-
ciestwa poprzez kulture polska (Goetel, 1934b, s. 5). Polacy jednak nie znali
polskiej historii Slaska, gdyz tej zwyczajnie nie byto w polskiej §wiadomosci
narodowej, z tej przyczyny, ze Polacy o Slasku zapomnieli. Jednoczesnie Sla-
zacy — chyba wlasnie na skutek owego polskiego zapomnienia — niewiele
wiedzieli o Polsce (Kossak, 1961, ss. 167, 184, 223, 256).

Logika polskiej polityki kulturowej — w ramach prezentowanej narracji
— koncentrowala sie na rozbudzeniu w spoteczenstwie Slaska $wiadomosci
polskosci, przetamaniu wiekowej biernosci Slaska i duchowym potaczeniu
Slaska z Polska. To za$ znaczyto jedno: wypowiedzie¢ wojne ,potedze nie-
mieckiej”. Taka wojna potrzebowata jednakze, aby Slazacy ,znikneli” jako
Niemcy i narodzili si¢ jako ,zazarci” Polacy (Kossak, 1961, ss. 172, 188).
Chodzi bowiem o to, by narodowos$¢ czu¢ (Kossak, 1961, ss. 276, 271, 283),
a nie tylko pojmowac ja na poziomie Swiadomosci. Chodzi o wiecej niz §wia-
domos¢, chodzi o to, aby poprzez to milowanie odda¢ Polsce zycie. Bo jesli
zdarzyloby sie, ze Polska mialaby znikna¢ jako naréd, to — jak pisze Zofia
Kossak, charakteryzujac Slazakéw z Gérnego Slaska — ,Gérnoslazak bylby
ostatnim zywym Polakiem na $wiecie, ostatnim, co by swej mowy i odrebno-
$ci narodowej zapomnial” (Kossak, 1961, s. 290).

Polskos¢ Slaska moze by¢ osiagnieta nie tylko poprzez wykazanie wspél-
nej przesztosci, ale jeszcze poprzez wytworzenie wspdélnej terazniejszosci
i wspdlne dazenia do wspoélnej przyszlosci. Wyobrazenie terazniejszosci
i przyszlosci jest mozliwe tylko w sytuacji posiadania przesztosci. Jesli zatem
terazniejszo$¢ i przysztos¢ Slaska maja by¢ polskie, to wymagaja one — jak
zauwaza Kossak — ,wylaczenia polskiej przesztosci Slaska” (Kossak, 1961,
s. 263-278).

Polska historia Slaska rozpoczyna sie tuz po chrzcie Polski, w czasach pa-
nowania Piastéw. Kossak nie rezygnuje jednak z ,wyprowadzenia” polskiej
historii Slaska przed chrzescijafistwo. Stad mowa o starozytnosci polskiej
kultury Slaska w takich sformutowaniach jak ,$wietnos¢ starozytna Piastéw
$laskich” (Kossak, 1961, s. 73), ,starozytna goscinno$¢ dworu Elzbiety Lu-
krecji ksieznej slaskiej” (Kossak, 1961, s. 90) czy ,starozytne tradycje, pelne
wielko$ci” (Kossak, 1961, s. 170).



A. Kozyczkowska 4 SLASKOSC JAKO ETNICZNOSC 61

Mowa i jezyk

Autonomia $laszczyzny w polskiej narracji Slaska jest trudna do rozpoznania.
Dowodzi tego lektura analizowanej w tym artykule ksiazki ,Nieznany kraj’,
w ktérej konstruowanie statusu mowy $laskiej konsekwentnie zmierza do
tego, by w konicowym etapie orzec o jej gwarowosci. Przy czym narracja wo-
kot mowy $laskiej — podkre$lam, mowy, a nie jezyka — jest elementem kon-
struowania narracji, ktorej celem jest udowodnienie, ze $laskosc¢ to polskos¢.

Status $laszczyzny zmienia sie zaleznie od etapu przedstawianych dziejow.
Im wczesniejsze polskie dzieje Slaska, tym bardziej oczywista autonomia mowy
$laskiej. Kossak odnosi si¢ do zbioru praw Zygmunta Jagielloniczyka, wedle kt6-
rych na Slasku mowa $laska dopuszczalna jest w sadach obok mowy polskiej,
morawskiej i czeskiej. We fragmentach, w ktérych autorka odwoluje sie do
spraw narodowo-jezykowych — poczatkowo uzywa pojec ,mowa polska” badz
»gadac po polsku” (Kossak, 1961, ss. 50, 62, 80, 81, 116, 117, 148, 176, 177)
i — co istotne — pojecia te odnosza sie¢ do umiejetnosci nie tylko mdéwienia,
ale i kreowania okre$lonej kulturowo codzienno$ci. Kiedy jednak w konstru-
owanych dziejach Slaska wzrasta $wiadomos$¢ polskiej odrebnosci narodowej
Slazakéw, pojawia sie takze pojecie ,jezyk polski” (Kossak, 1961, ss. 147, 177,
178, 180, 201, 225, 268). W konsekwencji, od momentu, w ktérym autorka
wprowadza pojecie ,jezyk polski’, rozpoczyna tworzy¢ dla niego odrebna prze-
strzenn w konstruowanej narracji. ,Mowienie po polsku” wiaze sie z umiejet-
noscia i praktyka typowa dla polskiej codziennosci, natomiast pojecie ,jezyk
polski” odnosi sie do takich spraw jak: pisanie (Kossak, 1961, ss. 147, 177, 178),
literatura (Kossak, 1961, ss. 177, 178, 180), kultura (Kossak, 1961, s. 68), edu-
kacja (Kossak, 1961, s. 225) i prawo do wlasnego jezyka (Kossak, 1961, ss. 180,
201). Idzie wigc o to, co Kossak nazywa praca umystowa, do wykonania ktérej
niezbedny jest jezyk (Kossak, 1961, s. 177). Nie istnieje w tak konstruowanej
narracji pojecie ,jezyk slaski” czy ,méwienie po $lasku”. Wytwarzane jest jed-
nak przekonanie, ze co $laskie, to polskie (Kossak, 1961, ss. 184, 263, 278), co
w efekcie przygotowuje grunt do wyartykulowania najwazniejszej tezy konstru-
owanej polskosci Slaska, czyli do uzycia pojecia ,gwara $laska”,

Nadmieni¢ rowniez trzeba, ze w konstruowanej narracji znalazto sie takze
odniesienie do mowy cieszynskiej, ktéra w dzisiejszym strukturalnym jezy-
koznawstwie nazywana jest gwara zachodniocieszyniska. W tym watku nar-
racji pojawia sie co prawda pojecie ,méwic po slasku” (Kossak, 1961, ss. 180,

”

201), lecz w znaczeniu ,swojackiej mowy” czy tez ,waszej mowy’, ktora jest
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bliska jezykowi polskiemu. Trudno jednak orzec, czy jest to mowa polska,
czy tez nie. Problem tym trudniej rozstrzygna¢, ze dzieci z ziemi cieszynskiej
uczyly sie ,mozolenie liter z czeskiego $labikarza, by sktada¢ z nich wyrazy
niemieckie, ktérych znaczenia nie znaly” (Kossak, 1961, s. 146—148). Zbada-
nie tego watku wymaga jednakze odrebnych badan w obszarze $laszczyzny,
gdyz mowa cieszynska stanowila przedmiot sporu pomiedzy jezykoznawca-
mi czeskimi (m.in. Adolf Kellner) i polskimi (m.in. Karol Dejna) o Zaolzie.
Pierwsze wydanie ,Nieznanego kraju” wychodzi w 1931 r., natomiast badania
gwary zachodniocieszynskiej Adolf Kellner, jezykoznawca czeski, rozpoczy-
na w 1937 r. Niemniej jednak spér o Zaolzie migdzy Druga Rzeczpospolita
a Czechoslowacja rozpoczat sie wczesniej, a jego rozstrzygniecie byto zna-
czace dla obu sasiadujacych panstw. Dlatego tez usilnie poszukiwano kultu-
rowych argumentéw albo za czeskoscia tego regionu, albo tez za polskoscia.
Druga wojna $wiatowa spowolnita debate w tej sprawie; na nowo rozgorzata
ona po zakonczeniu wojny (Bogoczov4, 2018).

Wracajac do gtéwnego watku tekstu; aksjomatycznym jadrem konstru-
owanej przez Kossak polskosci jest twierdzenie: ,Polska jest wazniejsza niz
Slask... Najpierw musimy mysle¢ o niej, a potem o Slasku”. Takiej deklaracji
wymaga dobro Polski (Kossak, 1961, s. 280-281), gdyz ,,Polska jest catoscia,
a Slask tylko jej czescia” Dla tak konstruowanej narracji podbicie rangi Polski
automatycznie obniza prestiz Slaska, co wydaje sie koniecznie, gdyz zrekon-
struowac sie musi hegemonia Polski wobec jej regionéw. Jest to konieczna
strategia budowania prestizu, nawet za cene tego, ze ,[t]akiego (...) przenie-
sienia Polski nad Slask nigdy (...) Slazacy nie daruja” (Kossak, 1961, s. 282).

Jest to takze moment ustanowienia hegemonii jezyka polskiego nad je-
zykiem $laskim, ktéry od tego momentu zyskuje status gwary. Od tej chwili
jezyk $laski jest ,pigkna gwara $laska, dostojna w swej zachowanej archaicz-
nosci form” (Kossak, 1961, s. 232). W konteks$cie badanego tekstu trzeba jed-
nak postawi¢ pytanie o to, czym w istocie jest gwara? Otoz jest to co prawda
moéwienie po polsku od czaséw prastowianskich, ale nie jest to ,inteligentne”
mowienie po polsku, gdyz ma miejsce w zagrodach i siotach (Kossak, 1961,
s. 338).

Katolicyzm, klopotliwosé protestantyzmu i §laskie
wierzenia

Dowodem na polskos¢ Slaska jest katolicyzm. Do czaséw reformacji Slask
byl chrzescijanski i w §wiadomosci wielu istniato przeswiadczenie, ze Bég
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sprzyja tym, ktorzy sa u siebie i walczg o wolnos¢ swego domu (Kossak, 1961,
ss. 24, 26). Od czaséw reformacji Slask — za wyjatkiem Slaska Cieszyniskiego
— jest katolicki. Ludno$¢ Slaska Cieszynskiego zostala podzielona ,réznica
wyznaniowa’, co jest ,bolesnym problemem i catkowicie zbednym” Wiara
chrzes$cijanska powinna by¢ jedna, tak jak jeden jest Bog, chociaz Ten nie
zwraca uwagi na forme. Chodzi jednak o to, by jedna byta wiara, jeden Ko-
$cidt i jedna wspdlna modlitwa w jezyku ojczystym. Logika trwania wiekowej,
$laskiej odrebnosci jest efektem zwiazku wychowania narodowego i wiary
w Boga. Swoja odrebnos¢ Slask zawdziecza pacierzowi odmawianemu ,,upar-
cie po polsku”; bez modlitwy w jezyku polskim ,.zawiedloby dawno (...) po-
czucie polskosci” (Kossak, 1961, s. 229).

Slask Cieszynski byt goscinny w swych dziejach i przyjmowat protestan-
téw wypedzonych z Polski, by mogli oni tu zy¢ zgodnie z katolikami (Kossak,
1961, ss. 91-92). Jakkolwiek swoista cecha protestantéw (w ogéle) jest opo-
wiadanie sie na niemczyzna, to jednak protestanci ze Slaska to ,,najdawniejsi
Polacy’, jak przekonuje jeden z bohateréw ksigzki. Swoistym darem prote-
stantéw byto zaszczepienie w Slazakach ciekawosci réznych spraw i umito-
wanie ksigzek. Czytelnictwo i milo$¢ do ksigzek to ,blogostawiona sktonno$é
umysléw” (Kossak, 1961, ss. 236—237).

Trudno jednak w konstruowanej narracji dostrzec w miare wyrazny watek
stowianski. Stowianskos$¢ sprowadzona zostala do zasygnalizowania kultu-
rowej odmiennosci Slaska w antagonistycznej relacji do germanskiego kregu
kulturowego. Tak wiec Slazacy to lud stowianiski, a sama stowiafszczyzna
ulega zagladzie przez Niemcéw (Kossak, 1961, s. 36), przez ich panowanie
na Slasku. Stowiarisko$¢ pozwolita takze zasygnalizowaé kulturowa tacznosé
mowy polskiej z innymi mowami stowianskimi (Kossak, 1961, ss. 80, 100),
gdyz Polacy od czaséw prastowianskich méwia po polsku (Kossak, 1961,
s. 338), nawet sady ziemskie staly tu sadami stowianskimi (Kossak, 1961,
s. 80).

Stowianskos$¢ to kolejny argument, z ktérego korzysta Zofia Kossak, aby
podnies¢ range kultury polskiej i jezyka polskiego poprzez wyprowadzenie
ich dziejow przed epoke chrzescijaniska. Klopotliwe zdaja sie jednak wszel-
kiego rodzaju zachowane na Slasku wierzenia niechrzescijariskie. Trudno
nawet rozpozna¢ w nich wyraznie artykulowane cechy wierzen stowianskich.

Wierzenia $laskie s podzielone wedle §wiatéw, w ktérych Slazak egzy-
stuje. Sq wiec wierzenia zwiazane z zywiolem ciemnosci, a wiec z kopal-
nianym zyciem. Tu gérnicy obcuja ze Skarbnikiem, skrzatami ziemnymi,
a takze z martwicami. ,Ludzie wierzchowi” otaczajg gérnikéw szacunkiem
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i podziwem, ale tez pewnym dystansem, ktdry jest wynikiem obaw ,przed
nieczystymi stworami, co snadno mogly si¢ w faldach ich odziezy przytaic,
by na $wiat wychyna¢” (Kossak, 1961, s. 46). W zyciu naziemnym, wéréd
»ludzi wierzchowych” zyja inne $laskie strachy, jak powiarki czy bandurki,
dlatego tez $wiat $laski — dorosli i dzieci — wierzy w strachy. Problemem jest
jednak polska szkola, ktéra kwestionuje te slaskie wierzenia, twierdzac, ze
zadnych strachéw nie ma. To w konsekwencji powoduje, Ze polscy nauczy-
ciele nie ciesza sie estyma Slazakéw (Kossak, 1961, ss. 227-228). Elementy
$laskich wierzen stoja wyraznie w sprzecznosci z ideami chrzescijanstwa,
ktére okazaly sie w efekcie silniejsze i zywotniejsze, dlatego — by¢ moze — ze
sa mlodsze niz idee stowianskie stojace za $laskimi béstwami. Kossak pi-
szac, ze Skarbnika w kopalni z czasem zastgpita $w. Barbara, rownoczesnie
zauwaza, ze kiedy jedne wierzenia umierajg, to nowe sie rodzg, ,bo czto-
wiek zbyt samotny czulby sie bez nich w obliczu zywiotu” (Kossak, 1961,
ss. 293-294).

Niemiec jako jadro narracji polskiej

Sednem narracji polskiej jest Niemiec. Bez pewnej liczby Niemcéw Pola-
cy »nie czuliby w sobie, ze trzeba by¢ narodem” (Kossak, 1961, s. 226), jak
przeczyta¢ mozna na stronach ,Nieznanego kraju” Mozna wiec mniemag,
ze polskie dzieje Slaska musza by¢ w jaki$ sposéb powiazane z niemieckimi
dziejami tej ziemi. Polsko$¢ Slaska — jak pisatam — siega czaséw stowianskich,
a nawet prastowianskich i starozytnych. Niemiecko$¢ jednak to tez sprawa
dtugiego trwania, gdyz Slask byt/jest wieczyscie niemiecki (Kossak, 1961,
s. 286). Niemcy uznajg, ze Slask ,[n]igdy, przenigdy polski nie byl! Do Polski
nie nalezal, nie mial z nia nic wspélnego! To perta korony Habsburgéw!”
(Kossak, 1961, s. 117). By¢ moze takie przekonanie powoduje, ze Niemcy zy-
jacy na polskim przeciez Slasku nie chca uczy¢ sie jezyka polskiego (Kossak,
1961, s. 55). Uznaja oni jezyk polski za dialekt (Kossak, 1961, ss. 117, 170,
197), narzecze analfabetéw (Kossak, 1961, ss. 170, 268) czy tez chlopskie
narzecze (Kossak, 1961, s. 171). Tylko jezyk niemiecki osiagnat status, ktéry
pozwala mu by¢ jezykiem $wiatowym, czyli takim jezykiem, w ktérym narody
moglyby sie komunikowa¢ miedzy sobg, co moze zaprowadzi¢ na §wiecie po-
koj (Kossak, 1961, ss. 198, 268). Niemiecki jest wigc jezykiem lepszym (Kos-
sak, 1961, ss. 119). To ,.kulturalny, oswiecony jezyk” (Kossak, 1961, ss. 268),
dlatego tez nauczycielem w szkole na niemieckim Slasku moze by¢ ten, kto
uznaje jezyk niemiecki za swéj jezyk macierzysty (Kossak, 1961, s. 197—-198).
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Jest to jezyk ludzi wyksztalconych, ktérzy dzieki edukacji w jezyku niemiec-
kim lokowali si¢ wyzej w drabinie spotecznej Slaska (Kossak, 1961, s. 329).

Ksztalcenie w niemieckiej szkole zniemcza dziecko i powoduje, Ze staje
sie ono niemieckie. Totez szkola ma swéj udzial w zniemczaniu inteligencji,
co jest rzeczg jakby naturalna w sytuacji, gdy ma ona dostep tylko do jednej,
bo niemieckiej $ciezki edukacyjnej (Kossak, 1961, s. 329). Asymilacja w jezyk
i kulture niemiecka to wobec tego naturalne nastepstwo celowo prowadzonej
niemieckiej polityki kulturowej. Sa tez tacy zniemczeni Slazacy, ktéry przyjeli
niemieckos¢ ze wzgledu na wlasny interes (Kossak, 1961, s. 122, 269).

Niemcy nie szanuja polskiej mowy, uwazaja, ze w niej nie jest mozliwa
praca intelektualna (Kossak, 1961, s. 177). Wiecej, Niemcy gardza Slazaka-
mi (Kossak, 1961, s. 85), uwazaja Slazakéw za hotote (Kossak, 1961, s. 117)
i bydto (Kossak, 1961, s. 122), a nawet poréwnuja ,,ludnos¢ slaska do pedraka
ziemniaczanego” (Kossak, 1961, s. 174).

Jak sie wydaje, konsekwencja takiej postawy jest to, ze Niemcy sa znie-
nawidzeni tak przez lud $laski (Kossak, 1961, ss. 49, 85, 86), jak i przez jego
polskie elity (Kossak, 1961, s. 51). Niemcy sa obcy na Slasku (Kossak, 1961,
ss. 50, 54, 85), tak jak obca jest dla tej ziemi ich kultura i jezyk (Kossak, 1961,
ss. 50, 54, 254). Niemcy nie tylko niszcza polskosé¢ Slaska, ale — jakby tego
bylo malo — rabuja $laska ziemie z jej dobr (Kossak, 1961, ss. 55, 203—204).

Wiecej, Niemcy w swej negatywnosci do Polski posuwaja si¢ do tego, ze
przekonuja tych Slazakéw, ktérzy pragna, aby Polska wrécita na Slask, ze
Niemcy sa bardziej gospodarni (Kossak, 1961, s. 144), a Polacy z Polski beda
sie zneca¢ nad niemieckimi Slazakami (Kossak, 1961, s. 271). Dlatego tez —
jak sie wydaje — trzeba podja¢ walke z Niemcami (Kossak, 1961, s. 245).

Dobry Polak - zly Niemiec

Nic zatem dziwnego, Ze konsekwencja powyzszych przeswiadczen jest to,
ze w polskiej narracji uksztaltowal sie uogélniony, negatywny obraz kultury
niemieckiej. Artykutowana w ,Nieznanym kraju” niemieckos¢ jest nie tyl-
ko obiektywizacja uksztaltowanej w Drugiej Rzeczpospolitej narracji, jest to
takze obiektywizacja istniejacego od epoki prastowianskiej i starozytnej — jak
zdaje sie przekonywac Kossak — aksjomatycznego zla, ktére Polacy przypi-
suja Niemcom. Niezaleznie od tego, jak bliskie albo jak dalekie od niemiec-
kich intencji byly konstruowane w tej narracji przekonania, to zlo przypisane
niemieckosci stanowi trzon antagonizmu, jako jedynej dopuszczalnej relacji
miedzy tym, co polskie a tym, co niemieckie.
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Antagonistyczna relacja polskosci i niemiecko$ci znajduje swoja — chyba
najlepsza — reprezentacje w ksiazce Kossak pt. ,,Klopoty Kacperka, géreckie-
go skrzata” (2014). I cho( jest to utwér dedykowany dzieciom, to stanowi on
przestrzen jednego z najlepiej wyluszczonych antagonizméw narodowych,
ktére faczy niemal atawistyczna negatywnosc. Tego bowiem zdaje sie wyraz-
nie potrzebowac zradykalizowana w dwudziestoleciu miedzywojennym pol-
ska $wiadomo$¢ narodowa. Zaczerpnieta z ,Nieznanego kraju” wypowiedz,
ze bez pewnej liczby Niemcéw Polacy ,nie czuliby w sobie, ze trzeba by¢
narodem” (Kossak, 1961, s. 226), dobrze ilustruje powyzsza teze.

Niemiecko$¢ — w tak konstruowanej polskiej narracji — obiektywizuje sie
wprost w zlym Niemcu, z kolei polsko$¢ obiektywizuje si¢ wprost w dobrym
Polaku. Polsko$¢ wznosi murowany dom na Slasku, jest katolicka i pobto-
goslawiona przez ksiedza. To wlasnie ze zwiazku tego trudu budowania,
katolicyzmu i dobroci powstaly warunki do tego, aby zrodzi¢ si¢ mogta $la-
sko$¢. Przy czym $laskos¢ w ksiazce , Klopoty Kacperka..” jest metaforycz-
nie przedstawiona jako skrzat Kacperek, ktéry nie jest polskim skrzatem, ale
podciepkiem, czyli §laskim skrzatem domowym. Takie skrzaty zamieszkuja
zwykle stare polskie domy (Kossak 2014, ss. 5—11). Na tym tle niemiecko$¢
jawi sie jeszcze bardziej zta, niz w rzeczywistosci mogla(by) by¢. Niemcy ,byli
obcy, niemili i Kacperkowi trudno byto zzy¢ si¢ z nimi, nie mial jednak pra-
wa opusci¢ domu, ktérego byl dusza i strézem” (Kossak, 2014, s. 7). Niemcy
murowany dom zmienili w ,spichlerz peten pajeczyn i szczuréw — a na dole
mieszkat gruby, hatasliwy Niemiec, ktdry tajat swoje dzieci, pit ciagle piwo
i nie lubil pséw, ani zadnych zwierzat” (Kossak, 2014, s. 5).

Polsko$¢ i niemieckos¢ jest tym, co przychodzi, pozostaje przez jakis czas,
wprowadza swdj porzadek, a nastepnie — w taki czy inny sposéb — odcho-
dzi. Jedyna trwalo$cia ziemi $laskiej jest zwiazana z nia $lasko$¢. W polskiej
narracji Niemcy sa obcy i niemili, a Slagzakom trudno jest z nimi wspétzy¢.
Ale — doktadnie tak samo jak slaski skrzat Kacperek — nie maja oni ,,(...) pra-
wa opusci¢ domu, ktérego (...) [sa — uzupel. A.K.] dusza i strézem” (Kossak,
2014, s. 7). Innymi stowy, o ile polskos¢ i niemiecko$¢ to dynamika przycho-
dzenia i odchodzenia i w swej dynamice sg one antagonistycznie zwigzane ze
soba, o tyle §lasko$¢ to trwanie, bierno$¢ i czekanie na kolej wydarzen. Jedy-
nym zadaniem $lasko$ci w tym trwaniu jest wytrwanie; tym zas, co powinno
pomdc w owym wytrwaniu, jest rozmyslanie o przeszlym zyciu i pamietanie
dziejow nawet wtedy, kiedy nie ma si¢ komu ich opowiadad¢, a takze tesk-
nienie do mowy polskiej, ktdra §laskos¢ styszala i kochala, kiedy byta mloda
(Kossak, 2014, s. 7-9).
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Niemiecko$¢ dla Slaska to czas czekania i mroku; kiedy jednak nastaje
chwila, gdy Niemcy musza wréci¢ do siebie, to wéwczas Polska wraca na
Slask i jest ona ,niestychana, prawdziwa jak bajka”; kiedy Polska wraca na
Slask, to dla Slaska nastaje czas pracy i wesela (Kossak, 2014, s. 9-11).

Slaskos¢ jako etnicznosé, czyli co? Podsumowanie

Jean-Francois Lyotard zauwaza, ze z perspektywy spoteczenistwa jego czlon-
kowie moga nie rozpoznac skutkéw narracji do chwili, w ktérej nie uzyskaja
dostepu do refleksyjnej wiedzy o swoim spoleczenstwie (Lyotard, 1997, s. 47—
—55). Taka $wiadomo$¢ to kluczowy element momentu emancypacyjnego,
gdyz — jak pisatam za Havlem (1993, s. 126—127) — $wiat homogeniczny, czy
tez spoleczenstwo homogeniczne to spoleczenstwo owtadniete ,porzadkiem
$mierci”. Spoleczenstwo, ktére dazy do swego wewnetrznego ujednolicenia,
w istocie przeistacza si¢ w mechanizm, ktérego jedynym priorytetem jest
dazenie do swojej totalnosci. Zrekonstruowana w tym artykule polska narra-
cja Slaska to przyklad narracji, ktéra ma bolesne ontologiczne konsekwencje
dla czlowieka i calej jego wspdlnoty. Przedstawiona rekonstrukcja pozwala
rozpozna¢ zdolno$¢ i zarazem skuteczno$¢ narracji (w tym przypadku na-
rodowej) w konstruowania politycznej rzeczywistosci. Jest ona tym bardziej
skuteczna, ze jej jezyk jest jezykiem publicznym. Doskonatym dopelnieniem
zrekonstruowanej narracji Kossak sa chocby trzy artykuly Ferdynanda Goe-
tla z ,Gazety Polskiej. Pismo codzienne” z roku 1934 (Goetel, 1934a, 1934b,
1934c), w ktérych autor przedstawia 6wczesne myslenie o Katowicach i Gor-
noslazakach. Uderza nie tylko naturalistyczna forma tych wypowiedzi, ale
przede wszystkim zaskakuje wprost wylozona formula tego, czym powinien
by¢ Slask pod panowaniem polskim i jak usuna¢ ze Slaska niemiecko$¢. Naj-
bardziej jednak zadziwia sposéb pisania o tym, co polskie i o tym, co §laskie,
a wlasciwie katowickie, gdyz Katowice w tej narracji to implicite centrum
Slaska. Polsko$¢ jest nowym porzadkiem, ktéry jasnieje, i ktéry musi zmienié
stary porzadek, nadajac mu polska forme. Chodzi jednak nie o niemiecko$¢ —
co trzeba raz jeszcze podkresli¢ — lecz o slasko$¢, ktora jest ciemna i brudna
od wegla. Odnie$¢ mozna jednak wrazenie, ze nowy porzadek — owa jasnie-
jaca polsko$¢ — ma usunac ze $laskosci to ujemne pietno, ktére odcisneta na
niej niemiecko$¢. Nadrzedna bowiem sprawa jest wytworzenie Polski jako
wspolnoty jednolitej i zwartej. Tu ujawnia sie logika polskiej §laskosci, ktéra
obiektywizuje ontologiczna niemozliwo$¢ Slaska jako tego, co transparentne.
Slask moze by¢ albo Polska, albo Niemcami.
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Obserwowa¢ mozna w zrekonstruowanej narracji Kossak i przywotanych
wypowiedziach Goetla, jak tworzy sie totalnos¢ ,,my Polacy — my nar6d” Bez
tego ,my Polacy — my naréd” niemozliwa jest polityka narodowa i istniejaca
w jej obrebie polityka tozsamosciowa. Przywolana wyzej mysl Havla pozwala
lepiej zrozumie¢ nie tylko totalnos¢ tak konstruowanej narracji, ale uzmysta-
wia takze jej utopijno$¢ i — w efekcie — wiare w mozliwo$¢ ontologicznego
urzeczywistnienia owego ,my Polacy — my naréd” takze w slaskosci.

Tozsamos¢ to jednak nie kwestia idei, ktéra propaguje nawet najlepiej
zmontowana metanarracja. Tozsamosc¢ to sprawa najblizszej czlowiekowi
wspolnoty, tego, co zwykle zaczyna si¢ od najblizszego otoczenia i co pro-
mieniuje na inne obszary czlowieczej egzystencji, decydujac o relacji czto-
wieka ze $wiatem swoim i nie swoim. Nie moze tozsamo$¢ konstruowac sie
inaczej, gdyz to §wiat stanowi materie, ktéra decyduje o zyciowych wyborach
czlowieka. To, co Havel nazwatl ostatecznym horyzontem czlowieczej egzy-
stencji, nie moze si¢ wobec tego ustanowi¢ bez najblizej cztowiekowi wspdl-
noty, czyli bez jego ,domu egzystencjalnego”; bez fizycznosci i duchowosci
tego ,domu”. Tu rozpoczyna sie takze — wspomniana juz wcze$niej — odpo-
wiedzialno$¢, lecz nie jest to zwykla odpowiedzialnos¢ za co$ lub za kogos.
Jest to odpowiedzialno$¢, ktéra Havel zréwnuje z ostatecznym horyzontem
ludzkiej egzystencji. I jest to sprawa publiczna, gdyz taka odpowiedzialnos¢
dzieje si¢ miedzy ludZzmi. I to z tej odpowiedzialnosci, i z jej publicznego
aspektu cztowiek zwrotnie konstruuje swoja tozsamo$¢. Dom i najblizsze
czltowiekowi srodowisko nadaja sens jego egzystencji. Dlatego tez utraci¢
»dom egzystencjalny” w fizycznosci to doswiadczy¢ pewnej ontologicznej
natarczywosci, ale utracic¢ ,dom egzystencjalny” w duchowosci — to utracic¢
raj ontologiczny. Szczegdlnie utrata duchowosci ,domu egzystencjalnego” —
raz jeszcze powtérze za Havlem — uzmyslawia czlowiekowi to, za czym i jak
teskni, o czym i jak mysli oraz wspomina, co i jak sobie wyobraza oraz czego
pragnie (Havel, 1993, s. 19-30).

Slasko$¢ w zrekonstruowanej narracji polskosci traci swoja transpa-
rentnos¢, staje sie ona przedmiotem wiedzy, podobnie jak mialo to miejsce
w narracji niemieckosci. Nie bez znaczenia sa zatem nastepujace po sobie
ideologie, ktére zawlaszczaja Slask.

Kazda z ideologii, ktéra dzieki swej narracji zawlaszcza Slask, dotyka
spraw ontologicznego wymiaru tozsamosci $laskiej jako sprawy politycznej.
Stad zapewne ciagty ktopot Slazakéw — podobnie jak i Kaszubéw — z tym,
ze zawsze s3 oni albo zbyt malo polscy (kiedy jest Polska), albo zbyt mato
niemieccy (kiedy byly Niemcy). Zawtaszczona odpowiedzialno$¢ etnicznos$ci
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Slaskiej przez wielkie narracje (w tym przypadku narodowe) dazy do takiego
przetworzenia §laskosci, by Slazacy byli wylacznie jako Polacy, albo wylacz-
nie jako Niemcy. Obie narracje wytwarzaja nowe twory, z ktérych jeden to
,$laskos¢ jako polskoé¢’, drugi — ,$laskosé jako niemiecko$¢” Slaskosé prze-
staje tu by¢ sama przez sie zrozumiala, a cztowiek-Slazak w swej ontologii
nieustannie do§wiadcza¢ musi stanu niedoboru, ciaggle jest bowiem nie do$¢:
nie do$¢ polski i nie do$¢ niemiecki. O tym ontologicznym dyskomforcie
tozsamosci pisal przeciez Giinter Grass w ,,Blaszanym bebenku’, kiedy od-
nosil si¢ do Kaszubéw: ,Tak to juz jest z Kaszubami (...) bo my za malo pol-
scy jeste$my i za malo niemieccy, bo jak ktos jest Kaszubg, nie wystarcza
to ani Niemcom, ani Polakom. Ci zawsze doktadnie chca wiedzie¢, co jest
co!” (Grass, 2004, s. 404). Na ten sam problem ontologiczny zwraca uwage
Jolanta Tambor, ktéra w ksiazce ,Mowa Gdérnos$lazakéw oraz ich $wiado-
mos¢ jezykowa i etniczna” przytacza stowa jednego z uczestnikéw swoich
badari: ,Bo tak Niemiec powiedziot na Slazaka, ze jest Polok; a Polok za$ na
Slazaka, ze jest Niemiec, tak my mieli. I tak jakby my nie mieli ojczyzny swoji
(Jak sie zyto: 36)” (Tambor, 2008, s. 58). O tym klopocie pisat takze Horst
Bienek w ksiazce ,Wrze$niowe $wiatlo’, kiedy opowiadat o Slazaku Toniku,
ktéry okazat sie zbyt malo aryjski, aby przyjeto go do Waffen-SS: ,Ja przeciez
chcialem do Waffen-SS i juz jakis czas temu zglositem si¢ tam na ochotnika,
nie méwitem o tym, to jasne. Jednak tam trzeba mie¢ chyba niebieskie oczy,
wlosy blond i dwa metry wzrostu, mniej wiecej” (Bienek, 1994, s. 24—25).
Kazde spoleczenstwa wczesniej czy pozniej nawiedzi¢ musi ,,duch konstata-
¢ji” — jak to metaforycznie ujat Lyotard. Za ta metafora kryje sie niemal wprost
wypowiedziana potrzeba wiedzy krytycznej (albo refleksyjnej, badz hermeneu-
tycznej), ktéra pyta (wprost lub posrednio) o wartosci i cele, i ktéra nie daje sie
zawlaszczy¢ (Lyotard, 1997, s. 47—55). Problemem jednak jest to, ze jesli nawet
inspiracja momentu emancypacyjnego jest uSwiadomienie sobie utraty ,domu
egzystencjalnego” i czlowiek zaczyna pytac o ontologiczny sens swej tozsamo-
$ci, to nie musi to oznaczad, ze bedzie pytal wprost o swoja etnicznos¢ — czyli
o $laskos¢. Bo jesli §laskosc to jest ,$laskosc jako polskos¢” albo ,,$laskosc jako
niemiecko$¢’, to, jak pokazuja powiesci Horsta Bienka — i jego osobiste do-
$wiadczenia ze ,$lasko$cia jako niemiecko$cia” — wraz z przegrana niemiecka
pojawia sie przegrana $laska. Nie tylko wiec Niemcy zostali politycznie zmu-
szeni do opuszczenia Slaska, ale tez i Slazacy musieli swéj Slask porzucié.
Emancypacja etniczna to zatem cos$, co musi wyzwoli¢ etnicznos$¢ spod
panowania narodowosci o innym jadrze etnicznym. W przypadku slaskosci
szloby o to, by wyzwoli¢ ja spod ,,panowania polskiego” (i analogicznie nie-
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mieckiego) — bo tak przeciez o polskosci w relacji do $laskosci pisat Goetel.
Etniczna Slaskos$¢ nie moze wiec istnie¢ w wariancie ,,$lasko$¢ jako polskos¢”;
etnicznosc¢ §laska potrzebuje kooperacji z polskoscia, co przektadac sie musi
na imperatyw: ,$laskos¢ i polsko$¢” Tylko tak etniczna $lasko$¢ moze trwac
przy $laskosci na przekor historii i polityce granic.

Etniczno$¢ wymaga zatem szczegdlnej troski politycznej nie tyle ze stro-
ny panstwowosci i narodowosci o innym rdzeniu etnicznym, te bowiem za-
wsze beda dazy¢ do hegemonii poprzez wytwarzanie wlasciwej sobie narracji
o $wiecie i przekonywad, ze ich narracja o $wiecie jest tym samym co $wiat.
Etniczno$¢ wymaga troski od wlasnej wspdlnoty i gotowosci jej czlonkéw
do permanentnego stawiania pytan o swoja etnicznos$¢. Czlowiek w obre-
bie swojej wspdlnoty z koniecznosci musi by¢ ,bytem pytajacym’, jak pisat
Havel. Czlowiek ma by¢ bytem, ,ktéry pyta sam o siebie, a jeszcze $cislej jest
on tym, ktérego ustami byt pyta sam o siebie” (Havel, 1993, s. 76). Cztowiek
ontologiczny sam dla siebie wybiera swoja spoteczna wolno$¢ i to, jak ja re-
alizuje (Havel, 1993, s. 26). O tym przeciez pisal Horst Bienek, przytaczajac
wypowiedz Slazaka: ,Pieronie, méj dziadek uprawiat tu juz czes¢ tego kraju,
moj ojciec takze, jak mialbym stad uciec? Wtasciciel i jezyki czesto sie tu
zmienialy, pieniadze tez, raz bylo nam lepiej, raz gorzej, nie zmienia to ani
na jote tego, ze naleze do tego kawalka ziemi i moje dzieci réwniez” (Bienek,
1993, s. 327).
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Silesianness as ethnicity: a reflection upon the borderland
of Polishness and Silesianness

Abstract: Silesia is a space where the history of Poland, Germany, Czechoslovakia
and the Czech Republic have intertwined. It is also a place where great ideologies
such as communism and socialism have left their mark. Economic policy also
determines Silesia. Therefore, Silesian nature is an example of a culture which
was shaped in complicated social and political conditions that determined the
cultural awareness of the Silesians themselves as well as their identity. The aim
of the article is an attempt to identify how Polishness is constructed within the
Polish narrative, and how it promotes (or does not) the emancipation of ethni-
cally Silesian identity. For the purpose of this task, the author analyzed Zofia Kos-
sak’s book “Nieznany kraj” (first edition 1931), using the concept of Jean-Francois
Lyotard’s metanarration. The second task of the article is a reflection on one of the
consequences of Silesian nature becoming entangled in Polishness and German-
ity, which means that Silesians are not Polish enough for Poles, and at the same
time they are not German enough for Germans? The context of this reflection are
the concepts of “culture” as a space for creating meanings (Clifford Geertz) and
“world” as human existence (Vaclav Havel).

Keywords: identity, ethnicity, ethnic identity, borderland, Silesia, Polishness

Translated by Marta Kos$ciuch



EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA
2020, nr 1 (12) ISSN 2299-4106
DOI: 10.15804/em.2020.01.03
UrszuLa Kusio

Dialog z Innym wywiedziony z filozofii spotkania

Streszczenie: W ostatnich dekadach termin ,dialog’, jako kategoria komunika-
cyjna, jest uzywany bardzo czesto; rzec mozna, ze naduzywany. Wraz z inten-
syfikacja proceséw migracji i upowszechnianiem sie zjawiska wielokulturowosci
ugruntowuje sie przekonanie o jego waznosci i niezbednosci. Owo powszechne
uzycie dialogu sprawia, Ze zatraca on swoja pojeciowa ostrosc i znaczeniowa pre-
cyzje. Uzywany przez wszystkich, wszedzie i na kazda okoliczno$¢ coraz czesciej
staje sie synonimem zwyklej rozmowy, a nawet ki6tni. Uznano zatem za wlasciwe
poszukiwanie na gruncie filozofii spotkania ram organizujacych strukture dialogu
i warunkéw, ktére winny by¢ spetnione, by zgodnie z wola Martina Bubera méwic
o dialogu autentycznym. W tekscie starano sie wykazad, jak istotna w dialogicz-
nym kontakcie z Innym jest postawa etyczna, rozumiana jako zrédtowy funda-
ment porozumienia z drugim cztowiekiem. Dialog jest ukazany jako forma trudna
i wymagajaca, a jednoczes$nie mozliwa i konieczna.

Stowa kluczowe: dialog, etycznos¢, Inny, komunikowanie, odpowiedzialnos¢,
szacunek

Uwagi wstepne

Wraz z intensyfikacja proceséw migracji i wielokulturowos$ci ugruntowuje sie
przekonanie o niezastepowalnosci dialogu jako formy miedzykulturowego
kontaktu. Pojecia ,dialog” i ,wielokulturowo$¢” wymieniane sa tacznie, nie
moga sie bez siebie obej$¢, warunkuja sie wzajem i dopelniaja. Nikitorowicz
(2009) dowodzi, ze zyjemy w epoce Ty, epoce umocowanej w paradygmacie
dialogu.

Dialog w dobie wielokulturowych spoleczenstw zaczal funkcjonowac, jak
sie wydaje, jako mathesis universalis, superkategoria zdolna pokonac wszel-
kie bariery. Do dialogu si¢ zatem zacheca, dialog sie proponuje i nakazuje
jako komunikacyjne narzedzie integracji i porozumienia. Trudno jednak
nie nabra¢ przeswiadczenia, ze wraz z upowszechnianiem sie tego terminu
dokonuje sie jednoczes$nie jego banalizowanie. Uzywany przez wszystkich,
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wszedzie i na kazda okolicznos$¢ zatraca swoja ostro$c¢ i znaczeniowa precy-
zje. I chociaz dialog nigdy nie byl semantycznym monolitem i juz w tradycji
judeochrzescijanskiej i starozytnej Grecji wybitni mysliciele nadawali mu
zréznicowane sensy i znaczenia, to wspoélczesnie jego rozumienie wyraznie
zatracilo transparentno$¢.

Nalezy podkresli¢, iz dialog, w przeciwienstwie do jego potocznego ujecia,
nie jest tylko forma rozmawiania i rozumienia. Komunikacyjnos¢ dialogu
nie polega tylko na adekwatnym kodowaniu i dekodowaniu przekazu mie-
dzy nadawca i odbiorca. Zrédlowy brak porozumienia miedzy cztowiekiem
a czlowiekiem ma nie tylko charakter lingwistyczny. Ponad miliard czlonkéw
rodziny ludzkiej méwi po angielsku, a jednak nie zawsze potrafi sie poro-
zumie¢. Komunikacyjnos$¢ dialogu wigze si¢ bowiem nierozerwalnie z jego
wymiarem etycznym,; bariery komunikacyjne tkwig przede wszystkim w my-
$leniu, a nie w jezyku. Oznacza to, ze dialog to nie tylko warstwa werbalna,
ale tez sfera postaw identyfikowanych z otwartoscia na Innego i akceptacja
jego odrebnosci.

W kontekscie powyzszych rozwazan uznano za wlasciwe zaproponowa-
nie warunkéw dialogu, ktére dyscyplinowalyby jego uzycie i czynily bardziej
uzytecznym w kontakcie z Innym. Przyjmujac zalozenie, ze filozofia spotka-
nia jest jednym z nielicznych drogowskazéw, jakimi dysponuje wspélczesny
czlowiek prébujacy dotrze¢ do Innego, poczyniono odwotania do zasadni-
czych kategorii filozofii Martina Bubera, Emmanuela Lévinasa i Jézefa Ti-
schnera. Podstawowymi pojeciami dajacymi si¢ wydestylowac z prac wyzej
wymienionych filozoféw i jednoczesnie uzytecznymi do analizy dialogu sa:
bezposrednio$¢, otwartosé, szacunek, odpowiedzialno$¢ i waznos¢ Innego
jako osoby.

Jantos (1997) podkresla, ze Buber juz we wczesnych swoich pracach trosz-
czyl sie o to, aby dialog wyraznie oddzieli¢ od tego, co nim nie jest, a dialog
prawdziwy od jego pozoréw. Tym bardziej wspélcze$nie wyznaczenie granic
jego rozumienia i zastosowania nalezy uznac za potrzebne i uzasadnione.
Wazka inspiracja w tym wzgledzie jest ksiazka Wieczorka (1990).

Wspoélczesna mobilno$¢ swiata, jego wzmozona ruchliwos¢ sprzyjaja
rozkwitowi miedzyludzkich spotkan dialogicznych. Wraz z rozwojem spo-
tecznych wedréwek przybywa okazji do interpersonalnych relacji. Tylko czy
potrafimy je nalezycie spozytkowac? Pospiech podrdzy, tempo codziennosci,
ped pochlaniania wrazen znakomicie utrudniaja spotkanie z Innym. ,W nie-
stabilnym $wiecie ptynnej nowoczesno$ci, w ktérym formy niemal nigdy nie
zachowuja swojego ksztaltu na tyle dlugo, by wzbudzi¢ zaufanie i zakrzepna¢,
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zyskujac trwala wiarygodno$¢ (a juz na pewno nikt nie potrafi przewidzie¢,
kiedy to nastapi i czy w ogdle nastapi), lepiej iS¢ niz siedzie¢, lepiej biec niz
i$¢, a jeszcze lepiej — surfowac” (Bauman 2003, s. 113). Te okolicznosci nie
sprzyjaja bliskosci z Innym, nie ma w nich czasu na wpatrywanie si¢ w jego
twarz. Dlatego warto odpowiedzie¢ na pytanie: czym jest dialog wywiedziony
z filozofii spotkania?

Warunki dialogu

Za warunek dialogu pierwszy i konieczny nalezy uzna¢ bezwzgledna obec-
no$¢ drugiej osoby. Dialog w rozumieniu filozoféw spotkania nigdy nie jest
rozmowa z samym sobg, nie dotyczy tez jakiej$ imaginacji Innego, ani tez jego
medialnego obrazu. W relacji dialogicznej twarzy Innego nie moze zastapic
twarz ekranowa. Interlokutor dialogu winien by¢ intersubiektywnie do$wiad-
czalny; zmystowy kontakt jest réwnie istotny, co $wiadomos$ciowy i intelektu-
alny. Czu¢ zapach Innego, méc go dotknac jest réwnie wazne jak rozumienie
sensu jego stéw. Przesadna ufno$¢ w dobrodziejstwa techniki nie zbliza do
Innego. Im wigcej nowych technologii, tym gorzej odczytujemy emocje z twa-
rzy, tym wieksze mamy klopoty z uwaznoscia na Drugiego. Dlatego Tischner
pisal: ,Spotka¢ znaczy doswiadczy¢ twarzy. Do$wiadczenie twarzy drugiego
odslania jego prawde. Do spotkania potrzebna jest wzajemnos$¢; doswiadcze-
niu twarzy drugiego musi towarzyszy¢ odstoniecie wlasnej twarzy; drugi musi
chcie¢ przyjac to, co sie odstonito” (Tischner, 1980, s. 137).

Tak wiec dialogiczne spotkanie domaga sie¢ drugiej osoby i dlatego dia-
log na przyktad z dzietem sztuki, ktéry mialby by¢ rozmowa z jego twérca,
wymaga, z przyjetego punktu widzenia, innej niz dialogiczna kwalifikacji
komunikacyjnej.

Warunkiem drugim dookreslajacym dialog jest ustanowienie wspdlnej
przestrzeni dialogicznej. Dialog istnieje tylko wowczas, gdy ludzie dyspo-
nuja jakims$ wspdélnym mianownikiem ufundowanym na systemach warto-
$ci badz spetryfikowanych systemach mentalnych. Zdaniem dialogikéw éw
wsp6lny mianownik winien wynika¢ z prostej konstatacji — czlowiek spo-
tyka cztowieka. I to jest zrédlowa podstawa przestrzeni dialogu, ktéra daje
szanse na ewentualne ciagi dalsze. Wieczorek (1990) podkresla, ze dialog
u Bubera, Lévinasa i Tischnera zostal zoperacjonalizowany jako postawa,
charakteryzujac si¢ wzajemnoscia pytan i odpowiedzi. To znaczy, ze czes¢
pogladdéw, przekonan i sagdéw partneréw dialogu znajduje si¢ poza wspélnym
mianownikiem, nie miesci si¢ w przestrzeni dialogu i nie podlega negocja-



U. Kusio + DIALOG z INNYM 75

cji. Jest poza sfera wzajemnosci pytan i odpowiedzi. Dlatego dialog miedzy
katolikiem a niewierzacym w kwestii aborcji czy eutanazji nie ma racji bytu
i nie dokonuje sie.

Warto podkresli¢, ze w kazdej kulturze istnieja obszary o podwyzszonym
stopniu semiotycznosci, o wyzszym stopniu wrazliwos$ci na interpretacje, i te
zwykle nie stanowia dogodnej przestrzeni do dialogu. Mozna do nich zaliczy¢
religie, systemy moralne, ale tez warto$ci takie jak honor, wolno$¢, demo-
kracja. Jako egzemplifikacje mozna przywola¢ albanskie poczucie honoru
wywiedzione ze $redniowiecznego kodeksu obyczajowego zwanego kanun,
wciaz obowiazujacego w niektérych regionach tego kraju. Ma ono niewiele
wspoélnego, jesli w ogodle, z europejskim rozumieniem tej warto$ci. Praktyka
spoleczna dowodzi, ze nadawanie obszarom wrazliwym wymiaru uniwersa-
listycznego szybciej doprowadza do wojny niz dialogu.

We wspélnej przestrzeni dialogicznej powinna si¢ dokonywa¢ minima-
lizacja i redukcja nieporozumien, miedzy innymi przez zdolno$¢ i celowo
trenowang umiejetno$¢ empatii, sztucznego i my$lowego zamieniania sie
miejscami — stawiania siebie samego na miejscu drugiej osoby oraz prébie
odczuwania i rozumowania jej kategoriami.

Kolejny, trzeci wymog skierowany wobec dialogu dotyczy jego stematy-
zowania. Ta forma komunikacyjna ma sie ogniskowa¢ na konkretnej proble-
matyce. Z punktu widzenia przedstawicieli nowego myslenia nie jest uza-
sadnione nawolywanie do dialogu kultur, religii czy cywilizacji jako takich.
Dialoguja osoby uwiklane w rzeczywisto$¢ i osadzone w realiach wtasci-
wych miejscu, w ktérym przyszlo im realizowa¢ wlasna egzystencje w bar-
dzo doprecyzowanej sprawie. Wynika to poniekad z warunku poprzedniego,
w ktérym stwierdza sie niedialogiczno$¢ pewnych kulturowych przestrzeni,
a nawet pojec. Przestrzenie te bywaja aksjologicznie niehomogeniczne. Kie-
dy hierarchowie, dostojnicy i inni wazni tego $wiata nawoluja do dialogu
bogatych z ubogimi, Wschodu z Zachodem, ciemig¢zonych z ciemiezcami,
to mozemy mowic jedynie o metaforze, a nie o komunikacyjnym zdarzeniu.

Dialogiczne spotkanie os6b réznych kultur dokonuje si¢ zawsze na ukon-
kretnionym obszarze i w wyartykulowanej sprawie. Dla dialogu im szerzej
zarysowany zakres podmiotowych spotkan, tym gorzej. W tlumie ginie twarz
Innego i rozmywa sie odpowiedzialno$¢, niknie troska. Bedac w bezposred-
nim ,naprzeciw’; trudniej zrani¢, a nawet zabi¢. Lévinas (2000) podejmowat
te kwestie wielokrotnie.

Czwartym warunkiem dajacym si¢ wywies¢ z filozofii dialogu jest szacu-
nek wobec Innego. W trakcie relacji komunikacyjnej bezwzgledna autonomia
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drugiej osoby stanowi gwarancje jej nienaruszalnosci, zaréwno w moralnym,
jak i fizycznym sensie. Dialog, o czym wspomniano na poczatku rozwazan,
to nie tylko stowa, to takze wewnetrzne §wiaty rozméwcédw. Uczucia, oba-
wy, nadzieje, leki i przezycia nie powinny stawac si¢ przedmiotem sporéw
i ocen. Przeciwnie, powinny podlega¢ pelnej afirmacji jako indywidualne,
ludzkie przejawy osobowych postaw. Podmioty dialogu musza da¢ sobie do
nich prawo.

Dialogicy wyrdzniali sie gleboka wrazliwo$cia moralng, dostrzegali bez-
miar zta, wobec ktérego rozum okazywatl sie bezradny i nieskuteczny, a nawet
stawal si¢ jego sojusznikiem. Niektérzy z nich przezyli traume dwdch wojen
$wiatowych i byli gleboko przekonani, ze logiczno-dyskursywny i formalny
model racjonalno$ci, mimo jego bezspornych sukceséw w rozwigzywaniu
problemdéw naukowych i technicznych, okazat sie nieprzydatny w etycznym
wymiarze rzeczywisto$ci. Doprowadzil do formalizacji §wiata nauki, kultury
i do humanistyki bez czlowieka.

Zgodnie z paradygmatem dialogicznym Buber (1993) i inni filozofowie
tego nurtu postulowali konieczno$¢ przekroczenia horyzontu wlasnej mona-
dycznosci. Nakazywali podejmowac dialog tak, by nie prowadzit do uprzed-
miotowienia Innego, by Inny nie stal si¢ rzecza. Przy tym warunku wyraznie
ujawnia sie Buberowskie memento, ze bez Ty nie ma Ja, Ze byty czlowiecze
wzajem si¢ konstytuuja i nadaja sobie ludzki wymiar.

Réwnie wazkim rygorem dialogu, zwlaszcza w sytuacji miedzykulturo-
wej, ,jest rezygnacja z uproszczonej, dogmatycznej koncepcji prawdy i fat-
szu. Jezeli si¢ nie przyjmie, ze do tego samego przedmiotu moga sie odnosic¢
réozne prawdy — to znaczy rézne sady posiadajace walor prawdziwos$ci — nie-
sprzeczne logicznie, lecz uzyskane na réznych drogach, oparte na réznych
zalozeniach i sformutowane w réznych konwencjach terminologicznych — to
miejsce dialogu zajmuje jalowe wzajemne przekonywanie” (Wieczorek, 1990,
s. 100).

Absolutyzacja prawdy w sytuacji sporu, konfrontacji czy tez rozmowy od-
biera jakiekolwiek szanse na osobowe spotkanie z Innym. Przestrzen wza-
jemnych pytan i odpowiedzi zostaje zburzona. Ja zamiast postawy relacyjnej
przyjmuje postawe zamknieta, logika i prawda staja si¢ jego warownia nie
do pokonania dla Innego. Wykluczenie innych sposobéw rozumowania i od-
miennych sposobéw doswiadczania prawdy zamyka ostatecznie szanse na
dialog. Etnocentryczny up6r pozwala jedynie na monologowanie.

Ten warunek mozna okresli¢ jako zakaz monopolizowania prawdy i uzur-
powania praw do wylacznosci wlasnych racji. Ta postawa ma w dziejach diu-
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ga tradycje, ktora jest jednoczesnie tradycja jalowych sporéw, niekonstruk-
tywnych dysput, wzajemnego ponizania rozméwcéw, i ktéra wcigz znajduje
kontynuatoréw. Odstapienie od kategorycznej opozycji prawdy i falszu stu-
zy fenomenowi spotkania, ktére wyznacza szczegélny horyzont pojmowa-
nia dialogu. Ten warunek wymaga szczegélnej kondycji moralnej jednostki
i przekonania o powadze tego, co zachodzi miedzy Ja a Ty. Szanujac inno$¢
i odrebnos¢ Drugiego, nalezy uznawac odrebnos¢ jego $wiata, warto$ci, norm
i prawd. Owo monopolizowanie prawdy trafnie podsumowal Huntington
(1998), twierdzac, iz zachodnia wiara w uniwersalnos¢ wlasnej kultury niesie
ze sobg trzy problemy: jest ona nieprawdziwa, niemoralna i niebezpieczna.
Tylko w dialogicznym spotkaniu ustanowiona jest prawda, od tej zasady nie
ma odstepstwa, przynajmniej dla dialogikéw.

Warunek szo6sty dialogu jest réwnie wymagajacy jak poprzednie, a jedno-
cze$nie wyjatkowo klarowny w swoim przekazie. Nakazuje zaklada¢ dobra
wole i dobre intencje. Nie dialoguje sie przeciw Innemu, wspdlnocie, dobru
i prawdzie. W dialogu nie chodzi tylko o przedmiot, o temat, ale tez, a moze
przede wszystkim, o migdzyludzkie relacje, o ustanawianie wspdlnoty. Pogla-
dy Bubera, Lévinasa i Tischnera dobitnie o tym $§wiadczg. Dialog nie moze
stuzy¢ ztu, nie moze z niego wynika¢ zadna ludzka krzywda. Dla jednostki
spoteczna préznia z zadnych wzgledéw nie jest atrakcyjna, dlatego dialog
stuzy przelamywaniu jednostkowej izolacji.

Zaprzeczeniem dialogicznej relacji jest spiskowanie, organizowanie
wspolnoty na rzecz zdominowania innych. Ten warunek méwi wprost —
dialog jest czynieniem dobra w wymiarze jednostkowym i wspdlnotowym.
Warto w tym momencie rozwazan podkresli¢, ze dialog nie ma struktury
prostej i harmonijnej, nie jest wolny od napie¢ i aporii. Nie zmienia to jednak
faktu, ze czynienie zla Innemu jest czynieniem zta samemu sobie i odwrot-
nie. Dlatego wedlug dialogikéw ta forma komunikacji dokonuje sie zawsze
w horyzoncie agatologicznym albo po prostu jej nie ma.

Dialog autentyczny, a nie pozorowany, rezygnuje z dominacji w jakiejkol-
wiek postaci. Partnerzy relacji maja réwnorzedne pozycje i afirmuja wzajem-
nie swoja osobowa strukture istnienia. Owo dialogiczne wspétuczestnictwo
wymaga wyjatkowego etycznego wysitku, bowiem przymusza do egalitary-
zmu, do szczeg6lnej postawy wobec Innego. Ten warunek koncentruje sie
na sposobie, w jaki traktowany jest drugi cztowiek. Fenomen tego warunku
polega na tym, ze w interpersonalnych kontaktach zwykle jest jakas forma
przymusu i dominacji. Moga one przyjmowac migkkie formy; czasami sa to
bardziej sugestie niz nakazy, jednakze sa.
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Dialogicy byli przekonani, ze etyczny brak dominacji miedzy partnerami
spotkania jest mozliwy. Stojace twarza w twarz osoby dialogu maja widzie¢
tylko swoje czlowieczenstwo. Lévinas wiele razy pisal, ze dostep do twarzy
jest od razu etyczny. Twarz w partnerskim dialogu nie ma koloru skéry, sze-
rokosci nosa ani ksztaltu oczu — jest bez kontekstu. Tylko takie jej widze-
nie, bedace zZrédlowym doswiadczeniem, gwarantuje réwnorzednos¢ relacji,
a tym samym autentyczno$¢ zasady dialogiczne;j.

Chyba warto przy tym warunku postawi¢ pytanie: czy réwnorzedny i part-
nerski dialog miedzy np. Kenijczykiem a mieszkanicem Wielkiej Brytanii jest
mozliwy, czy tez pozostaje w sferze utudy i spolecznych wyobrazen? Czy
osoby pochodzace z tak bardzo odmiennych kultur moga by¢ dla siebie po
prostu Ja i Ty? Filozofowie dialogu odpowiedzieliby twierdzaco. Przydarzenie
si¢ sobie tych dwojga ludzi jest juz wydarzeniem, a to, co si¢ miedzy nimi
dokona, zalezy od tego, co tkwi w nich samych, a nie poza nimi.

Przypomnijmy, iz dialog implikowany filozofia spotkania ma dwie wza-
jemnie warunkujace si¢ warstwy — werbalna i etyczng. To znaczy, ze zasada
dialogiczna zrealizuje sie jako forma komunikacyjna (dyskursywna) wéwczas,
gdy bedzie jednoczes$nie forma egzystencji. W Problemie cztowieka czytamy:
»Fundamentalnym faktem ludzkiej egzystenc;ji jest cztowiek z czlowiekiem.
Swiat ludzi znamionuje przede wszystkim to, Ze tutaj wydarza si¢ miedzy
istota a istota co$, czego nie znajdzie si¢ nigdzie w przyrodzie [...] istota
przyjmuje inng istote jako inng, jako te okreslona inng istote, aby komuni-
kowac sie z nig w sferze wspdlnej dla nich obu, ale wykraczajacej poza obreb
tego, co dla kazdej jest wlasne” (Buber, 1993, s. 91).

To jednak stanowisko dialogikéw, ktérego za dominujace uznaé nie moz-
na. Dominujace okazuje si¢ raczej przekonanie, ze jesli nawet Kenijczyk
i Brytyjczyk wykaza ogrom dobrej woli (zwlaszcza Brytyjczyk), to nie zdotaja
si¢ uwolni¢ od cigzaru etnocentrycznych zasztosci — na poly uswiadomio-
nych kategorii swdj-obcy, lepszy-gorszy — ani tez od kontekstu ekonomicz-
nego, ktéry w sytuacji partnerstwa moze okazac si¢ decydujacy i by¢ zrédltem
dominacji. Zatem czy rzeczywiscie moga rozmawiac jak réwny z réwnym?
O jakim partnerstwie w dialogu moze méwic¢ ten, ktéry doznat niewyobra-
zalnego cierpienia (np. Tutsi), niedajacego si¢ obja¢ umystem i opowiedziec¢
stowem, z tym, ktérego gtéwnym zmartwieniem jest wybér miejsca na urlop?
Czy dialogiczne czytanie twarzy jest w stanie rozwikla¢ ten komunikacyjny
wezel? To pytanie trudne i wazne, stawiane nie po to, by dawac kategorycz-
ne rozstrzygniecia, lecz po to, by, przynajmniej w czesci, ukaza¢ niezwykla
ztozonos¢ i dialektyke problemu.
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Polaczenie formy egzystencji z forma komunikacyjna jest zarazem ostat-
nim warunkiem dookreslajacym i dyscyplinujacym dialog. Warunek ten wy-
maga, by dialog byt zaréwno postawa etyczng, jak i celowa forma komuni-
kowania sie¢ — domaga si¢ taczenia, a nie rozdzielania, jak réwniez otwartosci
i stowa. Dialog wlasciwy, tak jak go pojmowali Buber, Lévinas i Tischner,
zaczyna si¢ od pelnej bezwarunkowej otwarto$ci na drugiego czlowieka, na-
stepnie pojawiaja sie stowa.

Zakonczenie

Reasumujac, postawa cztowieka wobec innej osoby ma charakter istotny dla
relacji dialogicznej w jej etycznym wymiarze. Aby rozpocza¢ dialog dyskur-
sywny, nalezy dopusci¢ do $wiadomosci fakt, ze przede mna stoi cztowiek
w calej swojej bezbronnosci i domaga sie opieki. Dialog w obu wymiarach nie
stanowi wartos$ci autotelicznej, nie jest celem samym w sobie. Dialog u swo-
ich fundamentéw polega na wspélnym realizowaniu warto$ci, wsp6lnym
tworzeniu i naprawianiu §wiata.

Jak juz wyzej wspomniano, dialog miedzykulturowy z Innym nie sprowa-
dza sie do pelnej adekwatno$ci komunikacyjnych kod6w, winien on koncen-
trowac sie najpierw na osobie, pdzniej na jezyku. ,Techniczne” niedostatki
dyskursywnego dialogu sa do wyréwnania i do nauczenia. Kompetencje ko-
munikacyjna w zakresie jezyka werbalnego i niewerbalnego mozna naby¢
w procesie ksztalcenia. Natomiast braki w etycznym wymiarze dialogu za-
burzaja strukture catej relacji dialogicznej, wlacznie z jej uniemozliwieniem;
uzupelnienie ich jest niepomiernie trudniejsze niz w przypadku pierwszym,
a czasami niewykonalne.

Zaproponowane warunki konstruuja gramatyke dialogu, ktéra z punk-
tu widzenia wydaje si¢ idealna, doskonata, a wiec de facto niemozliwa do
urzeczywistnienia. Dialogicy byli jednak przekonani, ze jezeli pozostanie sie
w zgodzie z podstawowymi zalozeniami zasady dialogicznej, to postulowa-
ne rozwiazania bez trudu zostana wprowadzone w zycie. Nalezy tylko mie¢
wcigz w pamieci zalecenia filozoféw spotkania: ,Teraz mozesz zwrdcic sie ku
pojedynczemu czltowiekowi i poznasz go jako czlowieka po jego moznosci
wej$cia w zwigzek; mozesz zwrdcic si¢ ku ogétowi, a poznasz go jako czto-
wieka po bogactwie jego zwiazkéw. Do odpowiedzi na pytanie »czym jest
czlowiek« przyblizymy sie wtedy, jesli nauczymy sie rozumie¢ go jako istote,
w ktérej dialogice, w obopdlnie obecnym byciu-we-dwoje, urzeczywistnia sie
i poznaje spotkanie jego z drugim” (Buber, 1993, s. 93). Przygotowanie do tak
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pojmowanego i obwarowanego koniecznymi warunkami dialogu jest nie lada
wyzwaniem, pozytywistyczna praca na pokolenia bez zadnej pewnosci, ze
dzialania zakoncza si¢ sukcesem. Dialog to forma czasochlonna i przypomina
sadzenie lasu, gdzie ci, ktérzy go sadza, nie zawsze moga sie cieszy¢ efektami
swojej pracy. Nie powinno wigc dziwi¢, ze niektérzy bardziej niecierpliwi
prébuja i8¢ na skréty i nazywaja dialogiem to, co nim nie jest, ale dialogu nie
mozna prowadzi¢, nie bedac do niego przygotowanym.

Jednakze trud w tej sprawie jest ze wszech miar wart podjecia, bowiem
wspolczesne spoteczenstwa wielokulturowe wyczerpaly juz mozliwosci po-
zostawiania stosunkéw miedzyludzkich w formie zywiotowej i pelnej spon-
taniczno$ci. W obecnej sytuacji wielokulturowosci nie wystarczy juz nawet
zyczliwa obojetnos¢ panstwa lub grupy dominujacej. Lewowicki (2001) do-
wodzi, iz obecnie edukacja do wielokulturowo$ci stawia sobie za cel, miedzy
innymi, stwarzanie sprzyjajacej aury i kompetencji do prowadzenia dialogu,
by zapobiec dyskryminacji, niesprawiedliwosci i szeroko pojetej kulturowe;j
krzywdzie. Edukacja do dialogu permanentna, systematyczna, cierpliwa i pet-
na nadziei w sukces jest zasadniczym narzedziem przygotowujacym nowe
pokolenia na nieuchronnie coraz bardziej kulturowo zréznicowany $wiat.

Pryncypia miedzykulturowego komunikowania sie wywiedzione z filozofii
dialogu sytuuja si¢ przede wszystkim po stronie moralnej, wtérnie uwzgled-
niajac wiedze o kulturze, znajomo$¢ kodéw werbalnych i niewerbalnych i cos,
co da sie¢ okre§li¢ jako aparat techniczny. Znajomos¢ kultury partnera relacji
nie jest warunkiem wystarczajacym do nawiazania dialogu. Mozna bowiem
mie¢ wiedze o konkretnej kulturze i nie chcie¢ wchodzi¢ z jej przedstawicie-
lami w relacje interpersonalne — i odwrotnie, wiedza o kulturze spotkane;j
osoby moze by¢ mala badz zadna, ale jednakze dialogiczne usposobienie jed-
nostki uczyni ten deficyt mozliwym do pokonania i pozwoli na dialog miedzy
osobami z réznych kultur.

Innymi stowy, dialog jest niezwykle trudna forma komunikacji dla za-
mknietych, etnocentrycznych ludzi i jednoczes$nie bardzo tatwa dla oséb
otwartych na inno$¢ i Innego.
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Dialogue with the Other derived from philosophy of meeting

Abstract: In the last couple of decades the term ‘dialogue’ as a communication
category has been used increasingly more often, to the extent of being overused.
As migration processes intensify and multiculturalism becomes more widespread,
the belief in the importance and indispensability of dialogue gains ground. The
popular use of dialogue causes it to lose its notional preciseness. Employed by ev-
eryone, everywhere and for every occasion, dialogue increasingly becomes a syn-
onym for ordinary conversation or even for a dispute.

I have therefore considered it proper to seek, within the realm of the philoso-
phy of encounter, the framework for the structure of dialogue and the conditions
that would be to need to be fulfilled for, as Martin Buber intended it, the dialogue
to dialogue to be authentic.

The article attempts to show how important an ethical attitude, understood
as the foundation of interpersonal agreement, is in the dialogical contact with the
Other.

Dialogue is presented as a difficult and demanding framework which is, at the
same time, possible and indeed necessary.

Keywords: dialogue, ethics, the Other, communication, responsibility, respect
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Globalnie czy lokalnie? Kulturowe
uwarunkowania edukacji w Chinach

Streszczenie: Celem podjetych rozwazan jest przedstawienie kulturowych uwa-
runkowan edukacji w Chinach w dobie globalizacji. Artykul odpowiada na pyta-
nie, czy w czasach globalnych przemian i swobodnego przeptywu tresci, znaczen
i rozwigzan o$wiatowych, edukacja w Chinach pozostaje wierna tradycji i warto-
$ciom lokalnym. Przedmiotem badan byly system edukacyjny i rzeczywistos¢ kul-
turowo-spoleczna w okresie przemian. W treéci artykutu wykorzystano badania
zastane chinskich i zagranicznych autoréw. Jako metode badawcza wybrano ana-
lize Zrédet wtérnych, ktéra pokazala, ze mimo gwattownych, globalnych zmian,
chinska edukacja w swoich metodach i sposobach nauczania pozostaje wierna
ideatom i zalozeniom chinskiej tozsamosci, a dokonuje tego za posrednictwem
procesu kontekstualizacji.

Stowa kluczowe: pedagogika poréwnawcza, Chiny, edukacja w Chinach, system
edukacyjny, globalizacja

Angielski komparatysta Michael Sadler pisal, ze w poznaniu szeroko pojetej
edukacji danego kraju niezbedne jest skierowanie uwagi na lokalne, kulturo-
we uwarunkowania systemu edukacyjnego (za: Redcliffe-Maud, 1973). Maria
Manzon (2018) w interpretacji trendéw badawczych w pedagogice poréw-
nawczej pisze, ze z kolei klasycy tej dziedziny Fryderyk Shneider i Nicholas
Hans uwrazliwili kolejne pokolenia komparatystow na badanie kontekstu
edukacyjnego, jakim sg charakterystyka narodu, geograficzna lokalizacja czy
kultura. Dzigki takiej analizie mozliwe jest poznanie, a takze zdefiniowanie
struktur systemow edukacyjnych, rzadzacych nimi praw, polityk czy ekono-
mii. Studiujac kulturowe uwarunkowania systemu edukacyjnego, mozliwe
jest zrozumienie natury systemu edukacji, z ktérego wyrést i na podstawie
ktorego rozwinat sie. Stad tez rozwazania na temat kulturowych uwarunko-
wan edukacji trzeba uznac¢ za wazne i istotne w procesie poznania.
Przeobrazenia edukacyjne, spowodowane zmianami globalizacyjnymi,
urynkowieniem kolejnych przestrzeni spotecznych, w tym edukacji, zmia-
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nami w strukturze spoteczenstw sprawily, ze systemy edukacyjne zaczeto
dostosowywac do nowej rzeczywistosci. Wspomniane zmiany mozna zaob-
serwowac takze w edukacji chinskiej. Na ostatnim zjezdzie Komunistycznej
Partii Chin, w pazdzierniku 2017 roku, w przemowie do narodu przewod-
niczacy Xi zauwazyl, ze nastepstwa globalizacyjne, w tym miedzynarodowe
programy i standardy edukacyjne oraz urynkowienie edukacji, sa obecne
w chiniskim dyskursie. Podkreslit, ze Paristwo Srodka nigdy nie poswiecito
bogatej tradycji edukacyjnej, ale nauczylo sie korzysta¢ z nowoczesnej edu-
kacji, do§wiadczen i badan. Chiny sa unikatowe pod wieloma wzgledami,
a umiejetno$¢ dostosowania si¢ do przemian zachodzacych w spoleczenstwie
z uwzglednieniem wtlasnej, wielkowiekowej tradycji stanowi o niekwestiono-
wanej wyjatkowosci spolecznosci Paristwa Srodka. Chiny pozostaly aktywne
w odbiorze globalnej kultury i trendéw, co migdzy innymi uczyniono przed-
miotem ponizszego artykutu.

Kierujac sie mysla i wskazéwka klasykoéw, za cel ponizszego artykutu po-
stawiono przedstawienie i opisanie aktualnych kulturowych uwarunkowan
edukacji w Chinach. Przedmiotem sa kulturowe uwarunkowania edukacji
w Panstwie Srodka na tle zmian i przeobrazen globalizacyjnych. Pytanie
gléwne brzmi: jaki jest kierunek uwarunkowan kulturowych edukacji we
wspolczesnych Chinach?

Jako metode badawcza wybrano analize Zrédet wtérnych i na tej podsta-
wie zbudowano wiedzg kulturowa i edukacyjna, wsparta wynikami i kon-
kluzjami z danych powtérnie analizowanych. Jako zrédia do analizy wyko-
rzystano prace badawcze autoréw chinskich i pozachinskich, aby uzyska¢
dwojaka perspektywe. Celem ponizszego artykulu jest uzyskanie nowego
koncepcyjnego ogniska nad kulturowymi uwarunkowaniami edukacji w Chi-
nach poprzez przedstawienie przykladéw rozwiazan edukacyjnych tkwiacych
w tradycji chiniskiej i nowoczesno$ci. W wyborze badan zastanych do analizy
kryterium stanowito: pochodzenie badacza (w celu zestawienia perspektywy
chinskich i pozachinskiej), wybér przyktadéw odnoszacych sie bezposrednio
do konfucjanskich zasad i tradycji z uwzglednieniem perspektywy tozsamo-
$ciowej — chinskiego ,ja’; podejscia do uczenia sie i nauczania z punktu wi-
dzenia jednostki i spoleczno$ci. Wybrano przyklady, ktére dotycza edukacji
od najmlodszych lat do momentu wejscia w sektor edukacji wyzszej. Ttem
rozwazan sa takze wprowadzane reformy edukacyjne. Analize uzupetniono
o wlasne doswiadczenia i obserwacje badawcze i pozabadawcze (jako uwaz-
nego obserwatora i uczestnika zycia spolecznego) poczynione w trakcie stazu
naukowego w Bejing Normal Uniwersity w Pekinie w 2017 roku. Autorka
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nie miata dostepu do danych pierwotnych analizowanych wynikéw badan,
a jedynie do ich finalnej wersji, czyli opublikowanych, opracowanych danych.
W pierwszej czesci artykulu autorka wyjasnia zwiazek edukacji i kultury.
W dalszej kolejnosci opisano chinska kulture poprzez pryzmat tradycyjnych
warto$ci konfucjanskiej nauki. Catos¢ koricza podsumowanie i wnioski.

Edukacja i kultura w Chinach

Kulture mozemy studiowac¢ pod réznym katem. Przyjeto, ze kultura to system
znaczen, podzielanych wartosci, przekonan czy wierzen, a takze artefaktéw
powszechnie uznanych przez spoteczenstwo (Sztompka, 2002). Osoby po-
chodzace z tych samych kregéw kulturowych podzielaja te same lub podobne
poglady, charakteryzuja ich pewne wzory myslenia, odczuwania, czy spo-
sob zachowania oparty na podzielanych znaczeniach. Geert Hofstede (2011)
definiuje kulture jako kolektywny system zaprogramowania umystu, ktéry
wyroéznia cztonkéw danej spolecznosci od innych. Przekazywaniu kultury
towarzyszy kilka proceséw. Zdaniem Rogera Kessinga (1980) kultura jest
przekazywana kolejnym pokoleniom za posrednictwem procesu socjaliza-
cji, w trakcie ktérej jednostki uczg si¢ jej. Z kolei w procesie enkulturacji
jednostki dowiaduja sie, w jaki sposéb stac si¢ kompetentnym czltonkiem
danej spotecznosci (Kessing, 1980). Akulturacja z kolei jest procesem, kto-
ry umozliwia transfer z jednej kultury do drugiej (Mead, 1943). Wszystkie
wspomniane procesy sa znaczace dla edukacji, kiedy zalezy nam na ustaleniu,
ktore aspekty kultury (wiedza, umiejetnos$ci, wartoéci, postawy) sa przeka-
zywane z jednej grupy do drugiej, w przypadku kiedy mamy do czynienia
z transmisja miedzypokoleniowa lub miedzygrupowa.

Poszukujac zwiazku kultury i edukacji, nalezy odwolac¢ si¢ do klasycznych
koncepcji antropologicznych Margaret Mead (1943). Jedna z nich zaklada,
ze kulturowe sposoby interpretacji $wiata codziennego sa obecne w syste-
mie edukacji i kontynuowane w calym procesie LLL. Wedlug autorki (Mead,
1943) edukacja jest kulturowym procesem, istotna spolecznie i kulturowa
aktywnos$cia podejmowana przez czlowieka, obecna w ciggu calego zycia,
elementarng, nieodzowna jego czes$cia. Mozna zatem twierdzi¢, ze natura
edukacji lezy we wzbogacaniu potencjatu ludzi, aby w przysztosci mogli pro-
wadzi¢ lepsze zycie, wzbogacac siebie. Dzigki niej nastepuje przejscie czto-
wieka od natury z ktdrej sie wywodzi, do spoteczenstwa — cywilizacji, do
ktérej przynalezy. Wszystkie spoteczenistwa uczg, niektére w sposéb ustruk-
turyzowany, za posrednictwem systeméw szkolnych.
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Zdaniem innego klasyka, Yehudi Cohena (1971), edukacja kreuje gtow-
nie duchowe produkty, ktére sa materializowane i przekazywane uczniom
w postaci wiedzy i aplikowane jako do$wiadczenia, w celu wzbogacenia ich
ludzkiego potencjalu i wartosci. Edukacja rozprzestrzenia i tworzy kulture
w procesie nauczania, gdyz jest to jej gléwnym zadaniem. Jerome Bruner
(2006) zauwaza, ze edukacja nie jest samotna wyspa dryfujaca po oceanie.
Jest czescia kontynentu, elementem skladowym wiekszego obszaru spolecz-
nego. W $wietle wskazanych stéw trzeba pokresli¢, ze edukacja jest zalezna
od kultury, z ktérej wyrosta. Stanowi kontynuacje tejze kultury. Mozna takze
powiedzie¢, ze procesy edukacyjne maja miejsce (dzieja si¢) w okreslonym
kulturowym kontekscie, charakterystycznym i tozsamym dla kazdego spo-
teczenstwa.

Edukacja jako element kultury jest takze produktem politycznym i eko-
nomicznym okreslonego czasu, a takze przestrzeni, w ktérej sie znajduje jed-
nak zaréwno ekonomia, jak i sily polityczne czesciej ulegaja przeobrazeniom
w poréwnaniu z kultura, ktéra wobec wymienionych jest bardziej stata, ma
zdecydowanie bardziej dlugofalowy wplyw na ksztalt edukacji. Cztery pod-
stawowe elementy procesu edukacji, to znaczy: nauczajacy, odbiorcy eduka-
¢ji, istota edukacji i podejscie do edukacji, znajduja sie pod silnymi wptywami
kultury. Inny klasyk — Florence Kluckhohn (1961) dochodzi do wnioskéw, ze
kultura ksztaltuje/wptywa na wartos¢ i znaczenie edukacji w spoteczenstwie,
prace nauczycieli, relacje nauczyciel-uczen, cele edukacji, jej zawartosc/tre-
$ci; méwiac bardziej ogélnie — caly system edukacyjny. Autorka dowodzi, ze
etnograficzne studia nad kultura szkoly i klasy stanowia odzwierciedlenie
dos$wiadczen kulturowych uczniéw, wartosci i norm przekazywanych kolej-
nym pokoleniom, zaréwno tych intencjonalnych (zaplanowanych), jak i nie-
intencjonalnych. Szkota ksztalci i wychowuje, bez wzgledu na to, czy istnieje
przyzwolenie i akceptacja takiego stanu rzeczy przez spoleczenstwo. Mozna
powiedzie¢, ze calo$¢ dzieje si¢ w pewnym wymiarze poza swiadomoscia
podmiotéw ksztalcenia, a nasze zaprogramowane umysty maja pochodzenie
spoleczne. To, co czyni $wiat i systemy edukacyjne ciekawym i intrygujacym,
to wlasnie istniejace réznice.

Wspélczesna edukacja w Chinach oprawiona jest w silna kulturowa kon-
fucjaniska rame i stanowi ona pewne uniwersalne tlo edukacyjne dla catej
chinskiej mozaiki etnicznej (Mankowska, 2017). Zwigzane jest to z tradycja,
jak i obowiazujacymi pradami politycznymi. W chiniskim przypadku warto-
$ci konfucjanskie wpltywaja na chiniskie rodziny, nauczycieli bez wzgledu na
przynalezno$¢ do grupy etnicznej (Gu, 2014).
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Wyjatkowos¢ kultury chinskiej jest szczegélnie widoczna, kiedy przyréw-
namy ja do kultur zachodnich. Chinski konfucjanizm jest unikatowy w swojej
strukturze, gdyz na przestrzeni lat pozostawat kolejno pod wplywami tao-
izmu, buddyzmu i tradycji judeochrzescijanskiej. Zdaniem Gu (2014) wiele
tradycji taoistycznych i buddaistycznych zostalo wlaczonych do koncepcji
neokonfucjanizmu za panowania dynastii Songéw i Ming. Podstawowa war-
toscia konfucjanska jest xue zuo ren, co oznacza nauke siebie. Prawdziwie
konfucjaniska nauka to uczenie sie dla samego siebie. Xue zuo ren w chinskim
kontekscie edukacyjnym oznacza: wyrafinowanie estetyczne, doskonatos¢
moralng oraz religijno$¢.

W konfucjanskiej etyce ,ja” jest pojmowane w kontekscie relacji miedzy-
ludzkich. Nauka jest rozumiana jako doskonalenie siebie w grupie spotecz-
nej. Zgodnie z nauka konfucjanizmu tylko dzieki wzmacnianiu wiezi z grupa
spolteczna moze nastapic¢ rozwoj wlasnej osobowosci. Uczenie sie od siebie
nawzajem jest wzbogacajace i przypisuje sie¢ mu niezwykle wlasciwosci. Naj-
lepiej te zaleznos$¢ wyjasnia koncepcja wzajemnosci. Ksztaltowanie relacji
nie polega na narzucaniu swojej woli i naduzywaniu wtadzy. Dla przyktadu,
relacje ojca z synem sa oparte na wzajemnosci i obopélnosci mitosci oraz
synowskim oddaniu. Nauka cztowieczenistwa polega na pielegnowaniu wza-
jemnosci w relacjach miedzyludzkich oraz kultywowaniu cnotliwosci. Kon-
fucjanizm jest krytykowany za promowanie autorytaryzmu i bezkrytyczne
postuszenstwo, ale taka jednostronna interpretacja konfucjanizmu ostabia
pierwotny zamiar i podstawowe wartosci konfucjanskie.

Wedlug Da Xue' oraz Zhong Yhong? konfucjanizm dotyczy: ge-wu — od-
krywania pomysléw, zhi-zhi — pogoni za wiedzg, zheng-xin — dyscypliny serca
oraz Cheng-yi — szczero$ci swoich dziatai. Doskonalenie siebie doprowadzi
do gi-jia — harmonii rodziny, zhi-guo — zarzadzania narodem oraz ping-tian-
-xia — pokoju w §wiecie. Z powyzszego wynika, ze uczy¢ sie to stawac si¢ do-
bra osoba. W nauce konfucjanskiej wyréznia si¢ az pie¢ obszaréw w procesie
uczenia sie czlowieczenstwa: estetyczny, spoteczny, historyczny, polityczny
oraz pozaziemski (duchowy) — w tym sensie mozemy powiedzie¢, ze Konfu-
cjusz byt prekursorem holistycznej edukacji.

! DAXUE (Wielka nauka) — jedna z najwazniejszych ksiag konfucjanizmu, zw. Wiel-
ka Nauka.

2 ZHONG YONG (Doktryna Srodka) — uzasadniajaca metafizycznie konfucjan-
ska filozofie spoteczna i faczaca pewne idee konfucjanizmu, buddyzmu i taoizmu.
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Globalne trendy w chinskiej edukacji, czyli gdzie tradycja
spotyka si¢ z nowoczesnoscia. Przyklady praktycznych
rozwigzan

Globalizacja odcisneta trwaly §lad we wszystkich sferach naszego zycia. Jak
zauwaza Ronald Robertson (1992), mamy do czynienia z kompresja §wiata
oraz jednocze$nie z intensyfikacja $wiadomosci ludzi na $wiecie, w kwestii
przenikania sie¢ tozsamosci, wzoréw kultury czy edukacji wlasnie. Zasadniczo
stanowiska badaczy wobec proceséw globalizacyjnych sa podzielone. Z jed-
nej strony do$¢ wyrazne sg glosy przestrzegajace nas przed unifikacja kultury,
a z drugiej strony, chociazby w podejsciu antropologicznym, réznorodnos¢
kulturowa i swobodny przeptyw kultur (dyfuzja kultury) dziata na korzys¢
obywateli $wiata — dzigki niej mozemy poznac i uczy¢ si¢ od obcych kultur,
tym samym budowa¢ tozsamo$¢, czerpac lub odrzuca¢ wzory kulturowe,
poznawac rozwigzania edukacyjne.

George Ritzer (2009) do zobrazowania nastepstw wspotczesnej kulturo-
wej homogenizacji uzyt okreslenia macdonaldyzacji. Niestety, ilekro¢ w cza-
sach globalnych mamy do czynienia z procesami przeptywu kultury, naj-
czesciej dzieje sie to w kierunku od centrum do peryferii, gdzie centrum to
kultura i trendy zachodnie. Zgodnie z powyzszym na $wiecie moglibysmy
spodziewac sie globalnej pedagogiki, ktéra wyznaczalaby jednakowe trendy
dla wszystkich. Tak jednak sie nie stalo i najprawdopodobniej nigdy sie to
nie wydarzy, a przyklad chinski stanowi ciekawa egzemplifikacje. Richard
E. Nisbett (2009) wyjasnia, ze ,[...] Wschéd coraz swobodniej siega po za-
chodnie idee. To, jak one na niego wptyna, jakim transformacjom ulegna
podczas przepuszczania ich przez filtr Wschodu i jakie modyfikacje zostana
przyjete [...], mozna zgadywa¢, przygladajac sie réznicom [...]” (s. 45). Grace
Choy (2017) zauwaza, ze rozwdj badan nad zachodnia praktyka edukacyjna
i ,wylawianie” tzw. przykladéw najlepszych praktyk sprawilo, iz zachodnie
modele teorii edukacyjnych i pedagogicznych ,wkradly sie” do chinskiego
kontekstu, a wybrane rozwigzania funkcjonuja w systemie. Wspdtczesnie sa
szczegOlnie obecne i zywe w edukacji w Hongkongu, na Tajwanie czy w Ma-
cao. W Chinach kontynentalnych sytuacja jest zréznicowana. Dla przyktadu,
w chinskiej podstawie programowej w Hongkongu (Hong Kong Special Ad-
ministrative Region Government — HKSARG) do nauczania przedszkolnego
o nazwie Kindergarten Education. Curriculum Guide (2017) mozna odnalez¢
zagraniczne koncepcje Vygotskiego, Bredekampa, Katza, czy pedagogie Reg-
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gio Emilia oraz teorie zwielokrotnionej inteligencji Gardnera. Projekt ustawy
byl wypadkowa wspélpracy politykéw edukacyjnych, badaczy, naukowcéw,
praktykdw, i konsultowany w wielu prowincjach kraju. Okazalo sie, iz mimo
préb implikacji podstawy w Chinach kontynentalnych jego pelna realizacja
nie byta mozliwa, ze wzgledu chociazby na zbyt liczne oddzialy przedszkolne
lub tez brak wykwalifikowanej kadry na terenach wiejskich, ktéra mogtaby
sprostac globalnemu planowi edukacyjnemu. Wielu praktykéw edukacyjnych
informowato o rozbiezno$ciach w implementacji proponowanych zmian
i apelowato o adaptacje programéw do lokalnych warunkéw kulturowych
oraz fizycznych mozliwosci instytucji. Jako przyczyne niepowodzenia imple-
mentacji badacze Weipeng Yang oraz Hui Li (2019) podaja, ze proponowane
rozwigzania edukacyjne nie ida w parze z kolektywistyczna chinska tradycja
Chin kontynentalnych, gdzie indywidualizm, autonomia oraz rozwijanie kry-
tycznego myslenia u podmiotéw edukacyjnych ma kontekst lokalny. Jednym
z wnioskéw i rekomendacji byt apel, aby praktyke edukacyjna odpowiednia
dla rozwoju (developmentally appropriate practice — DAP) zastapi¢ praktyka
odpowiednia dla rozwoju i lokalnej kultury (developmentally and culturally
appropriate practice DCAP lub culturaly adapter teaching CAT).

Chinska edukacja wyrosla na feudalnej kulturze (agrarnej tradycji) pan-
stwa. Przyktad narodowego systemu egzaminacyjnego wyrést ze wspo-
mnianego systemu i byt elementem kultury feudalizmu w Paristwie Srodka.
W Swiatyni Konfucjusza w Pekinie, w rycinach i opisie wyjasniono tradycje
egzaminowania w Chinach oraz podejmowania czesto heroicznych wysitkéw
edukacyjnych przez obywateli Paristwa Srodka. Otéz system silnej selekcji
najlepszych oséb od zawsze wpisany byt w kulture Chin i przetrwal ponad
1400 lat. Wywodzi sie z tradycji egzaminowania aplikantéw na stanowiska
urzednicze. W literaturze przedmiotu przyktady tragicznych w skutkach
chinskich egzaminéw , gaokao’; chinskiego egzaminacyjnego piekta, opisa-
ta Agnieszka Gromkowska-Melosik (2017). Warto jednak wyjasni¢ poprzez
pryzmat kultury, dlaczego tradycja egzaminowania jest tak zywa w spote-
czenstwie chinskim. Chinczycy wierza, ze — zgodnie z konfucjanska etyka
— sukces osiaga sie tylko przez cigzka prace. W Chinach znaczenie talentu
jest inaczej rozumiane. Talent w ujeciu europejskim praktycznie nie istnieje,
a sukces osoby zalezy tylko i wylacznie od cigzkiej pracy i wysitku wlozonego
w osiggniecie zalozonych celéw. W chinskim rozumieniu talenty sie zdo-
bywa, pracuje si¢ na nie, a nie rodzi si¢ z nimi. Wiedzy i edukacji, za ktéra
stoi ciezka praca, Chinczycy przyznaja ogromna wartos¢, a cytat z Dialogéw
Konfucjanskich potwierdza te teze:
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Ci, ktdérzy rodza sie madrzy, sa najwyzsza kategoria ludzi.

Ci, ktdrzy staja sie madrzy poprzez nauke, sa tuz za nimi.

Ci, ktérzy sa mniej zdolni, a mimo to staraja sie uczy¢, sa kolejni.

Ci, ktérzy sa mniej zdolni, a mimo to nie prébuja sie uczy¢, sa najnizsza
kategoria czlowieka.

Doskonalenie i dazenie do wlasnej perfekcji jest nieodfacznym elementem
kultury chinskiej. Wtasnie z tego powodu nieustanny rozwdj osobisty, oku-
piony czesto kosztem zdrowia wlasnego i zaangazowania calej rodziny, jest
jednym z elementéw kultury edukacji w Chinach. W przekonaniu Chinczy-
kéw, wcale nie jest on nadludzkim wysitkiem, ale droga do osiagniecia lepsze-
go zycia i perspektywy na przyszlos¢. Ta idea jest w Chinach gleboko zako-
twiczona w kulturze i pamieci chinskiej (przypomne, ze od czaséw Dynastii
Sui, od 1400 lat). Mimo tego, iz od roku szkolnego 1998/99, po wprowadze-
niu reformy dotyczacej jakosci w edukacji w Chinach, rzad postanowit, ze: (a)
szkoly srednie beda wybierane poprzez rejonizacje, a nie wyniki egzaminéw,
(b) zwiekszy sie liczba godzin wolnych od nauki, (c) ze szkét znikna rankingi
oraz zajecia pozalekcyjne, to Chinczycy nie potrafili zrezygnowac z systemu
egzaminacyjnego. W efekcie powstalo potezne zaplecze edukacji pozasz-
kolnej (korepetycji, z j. angielskiego tzw. shadow education) organizowanej
przez szkoly srednie dla przysztych kandydatéw (Zhang, 2014). W 2015 roku
rzad chinski zabronil prawnie udzielania korepetycji nauczycielom ze szkoét,
do ktérych uczeszczali ich uczniowie. Z potrzeby rynku powstaly specjalne
kursy przygotowawcze, organizowane przez topowe szkoty srednie lub pod
ich patronatem, ale poza terenami szkoly. W tego rodzaju placéwkach przy-
gotowawczych organizowano takze szereg olimpiad naukowych, na podsta-
wie ktérych laureaci otrzymywali symboliczne, zlote legitymacje uczniowskie
(rodzaj biletu wstepu) i stawali si¢ uczniami najlepszych szkét. W zwiazku
z rejonizacja szkolna domy w okolicy najlepszych szkét srednich osiagaja
zawrotne ceny na rynku nieruchomosci. Rodziny z dzie¢mi w wieku szkol-
nym potrafig zrezygnowac¢ z mieszkania w apartamentach o powierzchni
120 m? na rzecz mieszkan 50 m? jezeli te znajduja si¢ w pozadanej dzielnicy
z najlepsza szkola. Przeprowadzka najczesciej nastepuje w momencie, kiedy
dzieci wkraczaja w wiek rozpoczecia edukacji podstawowej. Powszechne jest
takze grupowe kupowanie takich nieruchomosci i meldowanie kilku rodzin
na jednym adresie. Wskazane praktyki stanowig dowdd zaangazowania Chin-
czykéw w zapewnienie swoim dzieciom optymalnej edukacji, zwigkszanie
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ich szans edukacyjnych, i wynikaja z gleboko zakorzenionych kulturowych
przekonan, iz edukacja jest warto$cia najwyzsza. Sa takze dowodem silnego
urynkowienia tejze sfery zycia.

Kolejnego przykladu dostarczaja badania longtidualne nad kultura edu-
kacji przedszkolnej w trzech kulturach: Chinach, Japonii i USA autorstwa
Josepha Tobina, Yeh Hsueha, Mayumi Karasawy (2011). Badania dotyczyly
wplywéw zmian globalnych na przeobrazenia w polityce edukacyjnej, podsta-
wie programowe;j i ksztalceniu nauczycieli w latach 80. i péZniej w 2009 roku
w wymienionych krajach. W przypadku Chin okazalo sie, ze kiedy w 1980
roku badacze odwiedzali placowki edukacyjne, zwrécili uwage na nauczycie-
li, ktérzy kierowali wszystkimi aktywno$ciami dzieci, z potrzebami fizjolo-
gicznymi wlacznie. Poznali $cisle programy edukacyjne dla dzieci, uczniéw
$piewajacych piesni patriotyczne i wykonujacych poranne ¢wiczenia, wedlug
zaplanowanej rutyny i obowiazujacej ideologii. Odnotowano silne kolektywi-
styczne praktyki, w poréwnaniu z indywidualistyczng kultura Zachodu. Na
rewizycie, po 20 latach, tylko poranna tradycja zbiorowych tancéw i gimna-
styki — guangbo ticao (w dostownym tlumaczeniu: gimnastyka do muzyki
z glo$nikéw) pozostala niezmieniona i do dzi$ jest praktykowana w chin-
skich przedszkolach i szkotach podstawowych. Tradycja guangbo ticao to
synchroniczne ¢wiczenia grupy oséb, dzis raczej cate taiice w rytm muzyki
chinskiej. Dawne metody ,nauczyciela w centrum” i ,bezwzglednego postu-
szenstwa” zostaly zmienione na metody pedagogiczne, z uwzglednieniem
dziecka w centrum, na wzdér zachodni, jednak... z zachowaniem chinskiego
kontekstu. Zmieniono nazwe na okreslenie lekcji (ke), na aktywnosci dzienne
(huodong), najmlodszych nie nazywa si¢ uczniami (xuesheng), a po prostu
dzie¢mi (er’tong). Mogloby si¢ wydawac¢, ze w nowym przedszkolu chinskim,
zorientowanym na ucznia, tradycja zbiorowej gimnastyki, wymagajacej po-
rzadku, podporzadkowania si¢ zbiorowosci oraz synchronizacji ciata i umystu
nie przetrwa préby czasu, jednakze guangbo ticao trwa i jest kultywowane.
Hybryda chinskiej edukacji przedszkolnej stanowi przyktad polaczenia no-
woczesnosci z tradycja, gdzie oba wplywy sa réwnie widoczne. Chang Liu
i Joseph Tobin (2016) w 2014 roku podjeli si¢ préby przeanalizowania tradycji
gungbo ticao w przedszkolach chinskich. Wyniki badan jasno przedstawiaja,
ze tradycja guangbo ticao jest stalym elementem edukacji przedszkolnej w ca-
tych Chinach, na wsiach, w miastach, na prowincjach, co w przypadku zréz-
nicowanej mozaiki etnicznej Chin nie jest oczywiste. Fakt, ze guangbo ticao
jest praktykowany tak szeroko i konsekwentnie. jest w duzej mierze zasluga
chinskich nauczycieli, ktérzy stale wprowadzaja i wytrwale ¢wicza kolejne tra-
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dycyjne utwory chinskie. To z kolei sugeruje, ze wspomniana praktyka stuzy
waznym celom i czerpie z wiedzy kulturowej, wartosci i przekonan. Styl nauki
zbiorowej gimnastyki w etapach i z ogromnym zaangazowaniem nauczyciela
nawiazuje do tradycyjnej pedagogiki chinskiej: pomimo réznic kazdy moze sie
uczy¢; nauczyciel musi opanowac to, czego bedzie uczyl; uczen tylko przez
wysitek moze osiagnac¢ sukces. Inne badania autorstwa Jinling Tao i Jianjun
Yin (2017) na temat kultywowania tradycji i kultury chinskiej w przedszkolach
pokazaly, ze mlodzi nauczyciele od 20. do 30. roku zycia otwarcie przyznali,
ze nie posiadaja wiedzy na temat tradycji chinskich i nie uzywaja zadnych
elementéw kultury w edukacji dzieci, poza tradycja guangbo ticao. Polowa
wszystkich oséb badanych (wiek od 20. do 43. r.z.) informowala, ze w ich
nauczaniu pojawiaja sie elementy kultury folkowej, przypowiesci, piesni czy
zwyczaje powitania. We wspomnianych badaniach (Tao i Yin, 2017), w re-
komendacjach, autorzy przestrzegaja przed globalnymi trendami i wskazuja
na potrzebe zrewidowania chinskiej podstawy programowej dla przedszkoli,
a szczegoblnie dokumentu dodatkowego, w ktérym znajduja si¢ rekomendacje
co do nauczania tradycji, kultury i warto$ci chinskich, pt. Complete Excellent
Chinese Traditional Culture Guidance in 2014. Wskazuja takze na potrzebe
wlaczenia srodowiska lokalnego i zmiange w ksztalceniu nauczycieli.

Ostatni przyktad nawigzuje do podporzadkowania si¢ uczniéw woli na-
uczyciela i rodzicéw. W etyce konfucjanskiej podporzadkowanie sie jest ele-
mentem kodeksu postepowania. Uczniowie w Chinach, szczegélnie w szkole
$redniej, w swojej biografii edukacyjnej podejmuja si¢ wykonywania zadan,
ktére nie wynikaja z ich woli i motywacji, ale checi zwiekszenia swoich szans
edukacyjnych i podyktowane sa postuszenstwem wobec losu, ktéry organizu-
ja im nauczyciele i rodzice. Dla przyktadu, w Chinach powszechne jest prak-
tykowanie dodatkowych zaje¢ lekcyjnych, po szkole i w weekendy. Ucznio-
wie na zajecia zapisywani sa przez rodzicéw, ktérzy wraz z nauczycielami
wybieraja odpowiednie placéwki. Wszystko dzieje si¢ poza wola ucznia, od
ktérego oczekuje sie uczestnictwa i zaangazowania. W przeprowadzonych
przeze mnie badaniach nad spoleczno$cia studentéw edukacji II roku Beijing
Normal Uniwersity w Pekinie, ktére dotyczyly doswiadczen edukacyjnych
studentéw od czasu szkoly podstawowej do czaséw obecnych, respondenci?
deklarowali, ze zaréwno oni, jak i wszyscy ich koledzy i kolezanki uczest-
niczyli w dodatkowych formach ksztalcenia poza szkota $rednig, ktére nie
wynikaly z ich zainteresowan. Takie zajecia zajmowaly czas do péznych

3 Grupa badana byly osoby pochodzace i wychowane w Pekinie.
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godzin nocnych, takze w weekendy. Wedlug opinii respondentéw podej-
mowany wysitek byl uzasadniony przede wszystkim osiagnigciem lepszych
rezultatéw na egzaminie koncowym gaokao, ale takze ,oddaniem synow-
skim” i potrzeba podporzadkowania si¢ woli rodzicéw. Wszyscy jednakowo
deklarowali, ze byl to czas peten wyrzeczen, inicjowany przez rodzicéw, ale
nie interpretowali go w poczuciu krzywdy, lecz nadajac mu sens i znacze-
nie. W wypowiedziach niektérzy respondenci podkreslali, ze te czes$¢ ich
biografii edukacyjnej podziela wiekszo$¢ znanych im mtodych Chinczykéw.
Zaznaczali, ze bardzo czesto w mozliwo$¢ pobierania nauki (juz na studiach)
zaangazowana (finansowo i emocjonalnie) jest cala rodzina, zaréwno blizsza,
jak i dalsza (np. wuj ze strony matki). Student ponosi fizyczne (np. zmeczenie,
obnizenie odpornosci organizmu), psychiczne (obnizenie nastroju, epizody
zalamania nerwowego) i spoleczne (brak przyjaciét, kontaktéw kolezenskich)
koszty obciazenia hierarchicznoscia i wymaganiami, jednak godzi sie na to
i akceptuje ten fakt. Nie moze zawie$¢ najblizszych, poniewaz jesli ponie-
sie porazke, to cata rodzina straci ,twarz” w oczach spotecznosci lokalne;j.
W glosach respondentéw wyraznie slyszalne bylo pogodzenie si¢ z obowia-
zujacymi normami i kultura.

Zakonczenie

W powyzszym artykule zaprezentowano chinskie podejscie do zmian glo-
balizacyjnych w obszarze edukacji. We wspomnianych procesach globaliza-
cyjnych charakterystyczne sa napiecia pomiedzy kulturowa homogenizacja
a kulturowa heterogenizacja. Przykltady z Chin pokazaly, ze globalne trendy
edukacyjne zostaly przefiltrowane przez chinski kontekst. Chiny posiadaja
silne uwarunkowania kulturowe i polityczne, dlatego w przypadku Panstwa
Srodka dominacja globalnej kultury nad kultura lokalna jest mato prawdo-
podobna. Roland Robertson (2012) na opisanie tego zjawiska wprowadzit
termin glokalizacji, ktéry wyjasnia paradoks relacji pomiedzy homogenicz-
noscia a heterogenicznoscia kulturowa. George Ritzer (2003) z kolei wyja-
$nia, ze glokalizacja to nic innego jak interpretacja globalnego i lokalnego, co
w rezultacie daje rézne kombinacje w odmiennych czesciach §wiata. Okazuje
sie, ze w takim rozumieniu globalne i lokalne nie wykluczaja sie, ale tworza
swojego rodzaju hybryde. Joseph Tobin i Chang Liu (2018) nazywaja to zja-
wisko kontektstualizacja, a w jezyku chinskim zjawisko to ma swoja nazwe
ben-tu-hua, gdzie dominuje poglad méwiacy, ze zachodnie praktyki edu-
kacyjne nie powinny by¢ traktowane jako wzorcowe. W Chinach dokonuje
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sie dostosowania ich do wymogéw lokalnych. Jak wynika z przedstawionych
w artykule przyktadéw, Chiny bardzo mocno zakorzenione sa w koncepcji
kontekstulizacji. Charakteryzuje je lokalne podejscie do edukacji — taczenie
zachodnich pomysléw z chinska tradycja.
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Globally or locally? Cultural determinants of education in China

Abstract: The purpose of this article is to present the cultural determinants of
education in China in the age of globalization. The article answers the question
whether in times of global change and the free flow of culture and educational
solutions, education in China remains faithful to local tradition and values. The
subject of the study is the educational system and cultural and social reality in the
era of change. The article uses the existing studies and research of Chinese and
foreign authors. The scientific method at this article is analyze of secondary sourc-
es. Analyses have shown that despite rapid global changes, Chinese education in
its methods and teaching methods remains faithful to the ideals and assumptions
of Chinese identity, and does it through the process of contextualization.
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Ksztaltowanie tajwanskiej tozsamosci narodowej
w polityce edukacyjnej Tajwanu

Streszczenie: Celem artykulu jest zwrécenie uwagi na te elementy polityki eduka-
cyjnej, ktére odnosily sie wprost do procesu ksztalttowania tozsamos$ci narodowej
obywateli Tajwanu (Republika Chinska) i wyodrebnienie ich kluczowych zatozen
widocznych w misji edukacji, programach ksztalcenia oraz znaczeniu przypisy-
wanym kulturze mniejszosci etnicznych. Przyjeto zalozenie Michaela Foucaulta
oraz Timothy Mitchella, ktérzy wykazali, iz edukacja oraz jezyk stanowia efektyw-
ne narzedzia zabezpieczenia wladzy przez panujacego i jej umocnienia. W takim
rozumieniu edukacja jest postrzegana jako przedluzenie wtadzy rzadu i pano-
wania nad spoleczenstwem poprzez ksztaltowanie nowej tozsamos$ci obywateli
podporzadkowanej rezimowi. Przyjecie zalozen Foucaulta i Mitchella w analizie
polityki edukacyjnej i jezykowej pozwala réwniez zauwazy¢ na Tajwanie zmiane
paradygmatu i odejscie od sinizacji na rzecz tajwanizacji; pozwala tez wydoby¢
wiele innych proceséw z tym powiazanych, jak: przejscie od jednolitosci do rézno-
rodnosci, od autorytarnej centralizacji do decentralizacji, deregulacji i pluralizmu.

Stowa kluczowe: ksztaltowanie tozsamosci, polityka edukacyjna, Tajwan, Repu-
blika Chirnska

Wprowadzenie

Tajwan to wyspa na Oceanie Spokojnym, oddzielona od Chin kontynental-
nych Cie$ning Tajwanska. Jest to réwniez potoczna nazwa Republiki Chin-
skiej na Tajwanie. Przez wieki wyspa znajdowala si¢ pod zwierzchnictwem
licznych narodéw; byta kolonizowana przez Holendréw oraz Hiszpanéw
(1624-1662). Po dominacji europejskiej wyspa rzadzit réd Cheng (1662—
—1683), ktéry ostatecznie zostal pokonany w drugiej potowie XVII wieku
przez panujaca na obszarze Chin dynasti¢ Qing (1683—1895) sprawujaca rza-
dy na Tajwanie przez 212 lat. W roku 1895 wladze na wyspie przejeli na 50 lat
Japoniczycy (1895-1945), by w 1945 roku, po przegranej II wojnie §wiatowej,
wyspe ponownie przekaza¢ Chinom.

Ukonstytuowanie si¢ Tajwanu jako Republiki Chirnskiej byto skutkiem
przegranej wojny domowej, ktéra rozpoczela sie w Chinach na poczatku



I. NowosaD, M. BLaszczyk + KSZTAETOWANIE TAJWANSKIE] TOZSAMOSCI 99

XX wieku, dzielac spoleczenstwo na nacjonalistéw i komunistéw. W efekcie
doprowadzilto to do powstania Chinskiej Republiki Ludowej (ChRL) i Re-
publiki Chinskiej (Tajwanu). Warto mie¢ to na uwadze, bowiem trudne sto-
sunki polityczne pomigedzy Chinami a Tajwanem na trwatle zostaly wpisane
w ich historie. Aktualnie Chinska Republika Ludowa uznaje Tajwan za swoja
zbuntowana prowincje. Z drugiej strony Tajwan sprzeciwia si¢ zjednocze-
niu z Chinami kontynentalnymi. Status polityczny Tajwanu jest trudny do
okreélenia. Za suwerenne panstwo jest uznawany jedynie przez 15 krajéw
z calego $wiata, ktérych znaczenie polityczne i gospodarcze na arenie mie-
dzynarodowej jest jednak niskie (Ministry of Foreign Affairs Republic of
China (Taiwan), 2019). W efekcie status formalnoprawny Tajwanu pozostaje
nieuregulowany, cho¢ w klasycznej koncepcji panistwa George’a Jellinka Taj-
wan spelnia podstawowe warunki, by by¢ uznanym za panstwo. Niemniej
jednak w obecnych czasach istotne znaczenie przypisywane jest uznawalno-
$ci miedzynarodowej, ktéra zostata utracona przez Tajwan w drugiej potowie
XX wieku. Mozna przyja¢, iz stanowi forme przejsciowa miedzy narodem
a panstwem. Jest demokracja bez narodowosci i taki status przyjmowany jest
przez spoteczno$¢ miedzynarodowa (Copper, 2003). Niezdolno$¢ do oglosze-
nia niezalezno$ci wynika z obawy przed zagrozeniem wojskowym Chinskiej
Republiki Ludowej (Nowosad, 2018b).

W sytuacji niejasnej przysztosci Tajwanu, jaka ma miejsce od 1949 roku,
nic nie wskazuje na znalezienie rozwigzania, ktére satysfakcjonowatoby oby-
dwie strony konfliktu. Jednakze trudno$ci do§wiadczane przez Tajwan nie
dotycza jedynie napie¢ wystepujacych z rézna intensywnoscia po obu stro-
nach Cie$niny Tajwanskiej, ale wystepowaly rowniez na samym Tajwanie.
Nowe rzady Kuomintangu (KMT) pod przewodnictwem Czang Kaj-szeka
rozpoczely sie na wyspie od wprowadzenia stanu wojennego i autorytarnej
wladzy, ktéra utrzymywala si¢ do czasu uchylenia dekretu o stanie wojennym
w 1987 roku i zastapienia go mniej rygorystycznym prawem o bezpieczen-
stwie narodowym. Jednakze, mimo niezwykle trudnej sytuacji, Tajwan roz-
wijal sie w niebywale szybkim tempie (Nowosad, 2018a).

Kraj ten w ciagu zycia zaledwie jednego pokolenia przeksztalcil swoja
gospodarke w dzialajaca sprawnie i efektywnie, czym na trwate wpisat si¢ do
czolowki panstw sukcesu ekonomicznego. Podobne zjawisko obserwowane
jest jedynie w Singapurze, Korei Potudniowej i Hongkongu. Tajwan na tle
innych panstw Azji wyrdznia takze wiele innych cech. Z jednej strony niski
poziom nieréwnosci spolecznych i z drugiej wysoki poziom do$wiadczane-
go standardu zycia, ktérych wskazniki sa zblizone bardziej do standardéw
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zachodnioeuropejskich, a nie azjatyckich (Cukiernik, brw). Jednakze Tajwan
to réwniez kraj, ktéry rozwinal wysoce efektywny system edukacji, ktérego
uczniowie uzyskuja wysokie osiggniecia w miedzynarodowych badaniach
TIMSS, PIRLS czy PISA i plasuja si¢ w czolowce.

Tempo i dynamika przemian zwraca uwage na umiejetnos¢ wykorzystania
na Tajwanie wlasnego potencjatu w ksztattowaniu i realizacji strategicznych
intereséw. Wazna rola przypisywana jest tu przez badaczy procesom zorien-
towanym na ksztaltowanie tozsamosci obywateli Tajwanu — procesom, ktére
z zalozenia mialy wspiera¢ pragmatyczny rozwdj kraju i integrowac spote-
czenstwo w jeden silny naréd. Procesy te stanowily o polityce wewnetrznej,
w ktoérej istotna rola zostala przypisana polityce edukacyjnej. Celem artykutu
jest zwrdcenie uwagi na te elementy polityki edukacyjnej, ktére odnosity sie
wprost do procesu ksztaltowania tozsamos$ci narodowej obywateli Tajwanu
i wyodrebnienie ich kluczowych zalozen widocznych w misji edukacji, pro-
gramach ksztalcenia oraz znaczenia przypisywanego kulturze mniejszosci
etnicznych. Takie podej$cie pozwala zauwazy¢ zmiang paradygmatu i odej-
$cie od sinizacji na rzecz tajwanizacji. Procesy powiazane z przej$ciem od
jednolitosci do réznorodnosci, od autorytarnej centralizacji do decentrali-
zacji, deregulacji i pluralizmu (Nowosad, 2018b).

Sinizacja Tajwanu i polityka jednych Chin

Proces sinizacji na Tajwanie rozpoczal si¢ w grudniu 1949 roku, kiedy to
nacjonalici uciekli na wyspe z zamiarem wzmocnienia wtasnych sit i przy-
gotowania si¢ do przejecia wladzy w calych Chinach. Juz wéwczas skonflik-
towana i wyniszczona wewnetrznie spolecznos$¢ Tajwanu nie byta przychylna
przyjezdnym. Ludno$¢ lokalna nie darzyta nowej wtadzy ani zaufaniem, ani
poparciem. W pamieci spolecznej Swieze byly wydarzenia, ktére ostatecz-
nie 28 lutego 1947 roku doprowadzily do wybuchu na Tajwanie powstania,
znanego réwniez jako 228 incident. W 1949 roku ogloszony zostal na Taj-
wanie stan wojenny. Jedynym wsparciem, na ktére moégt liczy¢ przywddca
nacjonalistow, Czang Kaj-szek, byli Chinczycy — zwolennicy starego porzad-
ku, ktérzy zaczeli licznie przybywac na wyspe. Kazdego dnia grupa nowych
przybyszéw wynosita okoto 5 tysiecy. W efekcie na poczatku lat 50. XX wieku
bylo ich prawie 2 miliony, co w éwczesnym okresie stanowito 25 procent
mieszkancow calego Tajwanu (Davison, 2003).

Sukces dominacji KMT na Tajwanie zwiazany byl ze zdolno$cia partii do
osiggniecia zmian w spoleczenstwie poprzez przymus, edukacje, restruktu-
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ryzacje spoleczenstwa oraz stworzenie nowej ,tozsamosci” Tajwanczykéw.
Przez ponad 50 lat partia Kuomitang sukcesywnie sprawowala dominacje
nad Tajwanem i asymilowata jego ludno$¢ poprzez cztery metody: przymus;
restrukturyzacje spotecznego statusu, tworzac nowa ,,prochinska” tozsamos¢
dla ludnosci tubylczej oraz edukacje (Chen, 2008).

Wtadze nacjonalistyczne na Tajwanie nie utozsamialy si¢ z Chinska Re-
publika Ludowa, utrzymujac stara nazwe Republiki Chinskiej i propagujac
dawne wartosci i dawne wyobrazenie Chin — Paristwa Srodka. Poprzez auto-
rytarne sprawowanie wladzy rzad KMT rozpoczal inicjatywy na rzecz odro-
dzenia kultury chinskiej, poprzez wzmocnienie narodowej edukacji, promo-
wanie jezyka mandarynskiego i kontynuacje konfucjanskiej tradycji i kultury.
Wyznaczony kierunek w polityce edukacyjnej zostal uznany za priorytetowy.
Istotne byly tu dwa przynajmniej powody: pierwszym bylo odejscie od mo-
ralnych cnét w chinskiej edukacji na kontynencie i przejmowanie wzoréw so-
wieckich, drugim wrogos¢ spotecznosci zamieszkujacej Tajwan (Lee, 2004).

Badacze tacy jak Michael Foucault (1977) czy Timothy Mitchell (1988)
uznajy, iz edukacja oraz jezyk stanowia efektywne narzedzia zabezpieczenia
wladzy przez panujacego, ktére odpowiednio wykorzystane moga zapewnic
warunki unikniecia przysztych wybuchéw buntu. W takim rozumieniu edu-
kacja jest postrzegana jako przedtuzenie wladzy rzadu i panowanie nad dusza
i psychika ludzi. Jest to kierunek, ktéry moze doprowadzi¢ do skonstruowa-
nia nowej osoby, podporzadkowanej nowemu rezimowi (Chen, 2008). Opisa-
ne przez badaczy zjawisko bylo sukcesywnie wdrazane na Tajwanie. Sinizacja
w polityce edukacyjnej skierowana byta na kilka gléwnych obszaréw, w kto-
rych wazne miejsce zajmowatl jezyk jako narzedzie poznania i rozpoznawania
symboli.

Celem wladz KMT byto uksztaltowanie chinskiej tozsamosci narodowej,
przede wszystkim opierajac si¢ na chinskiej kulturze i jezyku mandarynskim
(Simpson, 2004). Wyrazem tego byly zmiany w polityce jezykowej na rzecz
przyjecia orientacji asymilacyjnej. Juz w 1945 roku narzucono mandarynski
jako jezyk narodowy, znany na Tajwanie jako Guoyu (doslownie ,jezyk naro-
dowy”). Okres migedzy 1945 a 1987 rokiem charakteryzowal si¢ upowszech-
nianiem nauki jezyka mandarynskiego oraz tlumieniem komunikowania sie
w jezykach lokalnych w szkotach czy tez lokalnych mediach. By przyspieszy¢
caly proces, sprowadzano nauczycieli z Chin kontynentalnych (Kléter, 2004).
Jezyki lokalne takie jak Tai-gi czy Hakka zostaly zdefiniowane jako ,lokal-
ne dialekty’, ktérych nalezy sie wstydzi¢ (Sandel, 2003). Polityke jezykowa
mozna uznac za jednokierunkowo dwujezyczna (,unidirectional bilingual”).
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Jednokierunkowa, bowiem ludno$¢ zamieszkujaca Tajwan musiala nauczy¢
si¢ mandarynskiego, natomiast od Chinczykéw nie byta wymagana nauka
jezykéw tubylczych. Skutkiem polityki jezykowej bylo tez umacnianie do-
minacji grupy bedacej u wtadzy, poprzez tworzenie spotecznej hierarchii,
gdzie jeden jezyk byl uznawany, za$ inne pozbawiane wartosci (Tsao, 2000
za: Chen, 2008).

Proces edukacji jezykowej zostal przejety z Chin i dostosowany do wa-
runkéw na Tajwanie (Simpson, 2004). W kwietniu 1946 roku powotano na
Tajwanie komitet podlegajacy pod departament edukacji, ktérego zada-
niem bylo propagowanie jezyka chinskiego (Committee for the Promotion
and Propagation of the National Language, CPPNL). Dziatalno$¢ komite-
tu i oddziatéw lokalnych byta prowadzona do roku 1959, kiedy to uznano,
iz cel polityki jezykowej na etapie standaryzacji i upowszechniania zostat
juz osiagniety i nalezy przej$¢ na kolejny etap rozwoju jezyka narodowego,
jako przedsiewziecia dlugofalowego i kontynuowanego we wspdlnych ini-
cjatywach szkol, mediéw i calego narodu (Tsao, 2008). Jednakze w latach 70.
XX wieku powrdcono do systematycznej kontroli w uzyskiwaniu postepéw
w upowszechnianiu jezyka chinskiego. 26 listopada 1970 roku Ministerstwo
Edukacji (MOE) przyjelo rezolucje, w ktérej przywrdécono dziatalno$é komi-
tetu ds. upowszechniania i promocji jezyka mandaryniskiego w ministerstwie
edukacji, dokonano unifikacji planéw oraz umocniono nadzér nauki jezy-
ka mandarynskiego w réznych obszarach poprzez: wzmocnienie nauczania
mandarynskiego w szkotach i ksztalcenie nauczycieli jezyka mandarynskiego;
wzmocnienie edukacji jezykowej spoleczenstwa przez dodatkowe programy
edukacyjne skierowanych do szerokich grup odbiorcéw; zwigkszenie pro-
graméw radiowych i telewizyjnych nadawanych w jezyku mandarynskim.
Urzednicy panstwowi, a przede wszystkim nauczyciele szkét publicznych,
mieli dawac dobry przyklad, postugujac sie jezykiem mandarynskim. W szko-
tach promowane byty dziatania jak spelling bee (zawody miedzy uczniami
polegajace na literowaniu stéw), konkursy wymowy czy zajecia edukacyjne
dla dorostych i programy alfabetyzacji dla pracownikéw instytucji pafistwo-
wych i prywatnych (Kubler, 1985 za: Tsao, 2008).

Restrykcyjna polityka jezykowa spowodowala, iz mandarynski stal sie je-
dynym jezykiem, jakim mozna bylo sie postugiwa¢ na terenie szkét, w tym
podczas przerw. Uczniowie przylapani na poslugiwaniu si¢ innymi jezykami
otrzymywali kary. Dzialanie to mialo uswiadomié, iz postugiwanie si¢ za-
kazanym jezykiem bylo haniebne, niezgrabne lub stanowilo o niskiej klasie
osoby méwigcej w danym jezyku. Tym samym dzieci chiniskie rozpoczynajace
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edukacje szkolna mialy przewage nad tajwanskimi, ktére stawaly si¢ w szko-
tach ,obywatelami drugiej kategorii” Zakazane zostalo publiczne wykony-
wanie tajwanskich piosenek, muzyki, teatru, a tajwanska opera zastapiona
zostala pekinska (Tsao, 2000 za: Chen, 2008).

Réwnie waznag role w sinizacji Tajwanu pelnil program nauczania, po-
wszechnie uwazany za narzedzie budowania narodu. Stad edukacja formalna
stanowita wazna czesc strategii KMT. Pomiedzy 1949 rokiem a potowa lat 80.
XX wieku program nauczania koncentrowat si¢ wokét polityki krajowej oraz
praktyczno$ci. Tworzony byl przez rzad oraz specjalistéw od programu na-
uczania. Uczniom wpajano polityczna ideologie partii rzadzacej, by utrzymac
jej ustalone interesy i przywileje oraz podtrzymac kontrole nad rzadzonymi
ludZmi (Hwang, Chang, 2003). Program nauczania byt sztywny i scentrali-
zowany, by w ten sposéb kontrolowac procesy i praktyki edukacyjne. Mi-
nisterstwo Edukacji bylo upowaznione do ustalania krajowych standardéw
programu nauczania, aby prowadzi¢ wigkszo$¢ dzialan edukacyjnych. W celu
dokonania ponownej identyfikacji z chinska tradycja oraz pogladu, iz doj-
dzie do odzyskania Chin kontynentalnych, program nauczania skupiat sie
wokol orientacji na Chiny i promowaniu antykomunistycznych pogladéw.
Najostrzej byto to widoczne w programie wiedzy o spoleczenstwie, ktéry
skupial si¢ na wpajaniu bezkrytycznego, skoncentrowanego na panstwie pa-
triotyzmu oraz okre$lonym zestawie warto$ci zwiazanych z oficjalna wersja
stradycyjnej chinskiej kultury” Ogélne cele programu nauczania obejmowaty
w ten sposob zachecanie do spotecznego i politycznego konformizmu oraz
niekwestionowanej lojalno$ci wobec panstwa (Liu, Hung, 2002). Trzy za-
sady ludu Sun Yat-sena (zasada narodowa, zasada wtadzy ludu, zasada do-
brobytu ludu) zostaly uzyte w celu zapewnienia ideologicznych podstaw, by
moc sprzeciwiaé sie komunizmowi, stanowily tez obowigzkowe przedmioty
w szkotach $rednich i na uniwersytetach.

Przedmioty szkolne zwigzane z wychowaniem obywatelskim obejmowaly
,Zycie i etyke” (Life and Ethics) i ,Nauke o spoteczenstwie” (Social Studies)
w szkole podstawowej oraz ,Obywatelstwo i moralnos$¢” (Civics and Morali-
ty), ,Histori¢” i ,Geografie” na poziomie szkoly sredniej I stopnia. Zadaniem
wskazanych przedmiotéw bylo sprawienie, zeby uczniowie posiadali wiedze
na temat rozwoju narodu chinskiego i zmian w obszarze jego terytorium oraz
znaczenia Tajwanu jako bazy do odzyskania Chin kontynentalnych; doceniali
chinska wyzszo$¢ narodowa i ducha narodowego; zgadzali si¢ z pojmowaniem
nauki przez Sun Yat-sena i Czang Kaj-szeka oraz zgodnie z interpretacja rzadu
przyjmowali ich wktad w rozwdj narodu (Su, 2006).
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Wtadza nacjonalistyczna sukcesywnie tworzyla nowg, etnocentrycz-
na chinska tozsamos$¢ mieszkancow Tajwanu. Wzmocnieniem krzewienia
chinskiej kultury na Tajwanie zajal sie ruch Chinese Cultural Renaissance
Movement. 12 listopada 1966 roku, w rocznice urodzin Sun Yat-sena Czang
Kaj-szek oficjalnie ogtlosit poczatek ruchu zwigzanego z odnowa chinskiej
kultury — Chinese Cultural Renaissance Movement (Tozer, 1970). Ruch ten
stanowil reakcje wladz KMT na Wielka Proletariacka Rewolucje Kulturalna,
ktoéra rozpoczeta sie¢ w Chinach kontynentalnych w 1966 roku. Na jej czele
staneli Mao Zedong oraz jego sojusznicy, gloszac calkowita likwidacje sta-
rych zwyczajoéw, starych nawykéw, starej kultury oraz starego sposobu my-
$lenia. Oznaczalo to zerwanie ze wszystkim, co dotyczyto przesztosci Chin,
i obalenia jakichkolwiek §ladéw porzadku spotecznego opartego na konfucja-
nizmie, jaki istnial przed 1949 rokiem. Przyjeto trzy zasady ludu stanowiace
podstawe chinskiego spoteczenstwa: potepiano komunizm, zachodni libera-
lizm i jego nadmierny nacisk na indywidualizm (Ibidem).

Ustanowienie ruchu odnowy kulturowej w czasie, gdy wiadze Chin konty-
nentalnych odcinaly sie od tradycyjnych wartosci i kultury chinskiej, stano-
wilo moment, w ktérym wladze na Tajwanie wzmocnily roszczenia do prawa
uznania swojego rzadu za prawowity rzad calych Chin. Sinizacja Tajwanu
byta przedstawiana jako ochrona chinskich wartosci, kultury i tradycji, ktére
mialy by¢ przekazywane kolejnym pokoleniom, zapewniajac ciaglos¢ tradycji.
Wznawiano wydania klasycznej literatury chinskiej i ttumaczenia istotnych
dziel rozpowszechniajacych chinska kulture na §wiecie. Zachecano réowniez
do tworzenia nowej literatury i sztuki, ktéra bylaby znaczaca dla wspélcze-
snego spoleczenstwa i §wiadoma idei kulturowego odrodzenia (Lei, 2011).

Tabela 1. Poréwnanie paradygmatéw dotyczacych tajwanskiej historii

Stary paradygmat: orientacja na Chiny ‘ Nowy paradygmat: orientacja na Tajwan

Podstawowe zalozenia
Tajwan stanowit czes¢ Chin od czaséw starozytnych|W catej historii Tajwanczycy podlegali réznym for-
i tak nalezy postrzegac jego historie. mom obcych rzadéw. Historie Tajwanu nalezy po-
strzega¢ z perspektywy Tajwanu.

Problem 1: Uzasadnienie relacji pomigedzy Tajwanem i Chinami
Tajwan byl suwerenna czescia Chin od XI wieku, kie-| Chifiscy migranci przybyli na Tajwan i zaczeli osie-
dy chiniscy imigranci zaczeli osiedla¢ sie na Tajwanie.|dla¢ sie dawno temu, ale rzad chinski ustanowit su-
werenng wladze dopiero 150 lat temu. Na wyspie
byli tez inni mieszkancy na dlugo przed przybyciem
osadnikéw chinskich. Stad Tajwan nie byl czescia
Chin od czaséw starozytnych.
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Problem 2: Historyczna rola rzagdéw holenderskich, hiszpanskich i japoniskich na Tajwanie

Tajwan byt pod panowaniem hiszpanskim i holen-
derskim, dopéki Koxinga nie odzyskal go w 1642
roku. Syn Koxinga pdzniej poddat sie dynastii Qing.
Tajwan pozostawal pod panowaniem chiniskim do
1895 roku, kiedy to Tajwan zostal przejety przez Ja-

Wiadcy hiszpanscy, wladcy holenderscy, wladcy
Koxinga, wladcy Qing i wtadcy japonscy byli obcy-
mi mocarstwami dla narodu tajwanskiego. Wszyscy
obcy wladcy pozostawili po sobie jakie$ zmiany, jedni
lepsze, inni gorsze. Stanowig one nieusuwalny ele-

ponie po wojnie chinsko-japonskiej.

Hiszpanie, Holendrzy i Japoriczycy byli obcymi wtad-
cami i kolonizatorami, podczas gdy dynastia Koxinga
i Qing nie.

ment unikalnej historii i kultury Tajwanu.

Problem 3: Tajwan pod rz
Po II wojnie §wiatowej Japonia przekazata Tajwan
Chinom i ponownie przywrécifa go chiriskim rzg-
dom.

adami KMT po 1945 roku

Tajwan byl poddany autorytarnym rzadom emi-
granckiego rezimu KMT, kolejnej zagranicznej po-
tegi do 1996 roku, kiedy to Tajwarnczycy mogli po raz
pierwszy wybra¢ swojego prezydenta w wyborach
powszechnych.

Zrédto: Wang, E.C. 2005. Why Bother about School Textbooks?: An Analysis of the
Origin of the Disputes over Renshi Taiwan Textbooks in 1997. In: Makeham, J. and
Hsiau, A. eds. Cultural, Ethnic, and Political Nationalism in Contemporary Taiwan.
Bentuhua. New York: Palgrave Macmillan, p. 75.

W strone tajwanizacji i polityki odrebnosci Tajwanu

Punktem zwrotnym w zmianie polityki Tajwanu byta $mier¢ Czang Kaj-szeka
w roku 1975. Na Tajwanie rozpoczal sie powolny proces w kierunku demokra-
tyzacji i tajwanizacji. Pierwsze decyzje zapadly juz w 1978 roku przez nowego
prezydenta Chiang Ching-kuo, ktéry zaczal tagodzi¢ autokratyczna polityke
prowadzong we wczesniejszych latach przez ojca. Cho¢ powody tych decyzji
byly natury ekonomicznej, podyktowane utrzymania wzrostu gospodarcze-
go, to nie bez znaczenia bylo utrzymanie pozytywnych relacji politycznych
z Zachodem. Wprowadzenie demokracji miato tym samym uchroni¢ Tajwan
przed izolacja miedzynarodowa i wchionieciem przez Chinska Republike Lu-
dowg (Copper, 2003). Nowy prezydent mial réwniez swiadomos¢, ze demo-
kracja rozwiaze problemy réznych grup etnicznych zamieszkujacych Tajwan,
a takze pomoze pozyskac przychylnos¢ spotecznosci miedzynarodowej.

W 1983 roku przeprowadzone zostaly demokratyczne wybory, w ktérych
wygratla Partia Nacjonalistyczna, a prezydentem ponownie zostal syn Czang
Kaj-szeka. Jednakze na swojego wiceprezydenta wybral Lee Teng-huia, ktéry
byl Tajwanczykiem. Badacze przyjmuja to za oznake transformacji na Tajwa-
nie, w wyniku ktérej wladza byta stopniowo oddawana w rece Tajwarnczykow.
Podczas swojej prezydentury Ching-kuo wprowadzit wiele istotnych zmian,
ktéore w pézniejszym czasie rzutowaly na sprawowanie wladzy na Tajwanie.
Wyrazil zgode na utworzenie nowych partii politycznych, oznajmil réwniez,
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iz po jego $mierci nikt z jego krewnych nie bedzie piastowal istotnej funkcji
politycznej. Zakonczy! stan wojenny, ktéry zostal wprowadzony przez jego
ojca, i tym samym zwiekszyt prawa obywatelskie. Zniést cenzure oraz nadzér
nad mediami, a w pdzniejszych latach takze zakaz podrézowania do Chin
kontynentalnych (Ibidem). Po $§mierci Chiang Ching-kuo w 1988 roku rzady
na wyspie sprawowal wiceprezydent Lee do 2000 roku.

W efekcie inicjowanych zmian lata 80. XX wieku stanowia o pokojowym
wprowadzeniu demokracji, zas w polityce wewnetrznej wprowadzono nowa
kluczowa kategorie ,Nowych Tajwanczykéw” Rozpoczal sie proces tajwa-
nizacji celem zjednoczenia spotecznosci wyspy jako jednorodnego organi-
zmu narodowego, co jednocze$nie uznawano za wazny krok w staraniach
o uczynienie z wyspy niepodleglego panstwa (Ibidem). Zainicjowany zostal
ruch eksponujacy rdzenne elementy tajwanskiej kultury, co widoczne byto
w powstaniu nowego tajwanskiego kina czy promocji tradycyjnej ludowe;j
sztuki (Pan, Yu, 1999).

Od korca lat 80. XX wieku rozpoczal si¢ proces deregulacji w edukacji.
Rzad zaczal dzieli¢ si¢ kontrola z innymi agencjami, ktére wywieraly coraz
wiekszy wplyw na kierunek reform edukacyjnych. Wzrosto réwniez zain-
teresowanie opinii publicznej reforma edukacji. Cele reformy obejmowaly
zwiekszenie zasob6w przeznaczonych na edukacje, poprawe réwnosci do-
stepu, poprawe jakos$ci ksztalcenia nauczycieli, a takze zmiany programéw
nauczania i podrecznikéw. Zmniejszenie obciazen uczniéw bylto postrzegane
jako priorytet reformy programowej. Istotnym obliczem przemian spotecz-
no-kulturowych byta redefinicja cel6w edukacji moralnej i obywatelskiej (Ho,
Lam, Yeh, 2013).

W nowelizacji konstytucji z 27 maja 1992 roku rdzenni mieszkancy Tajwa-
nu zostali po raz pierwszy uznani za yuan-chu minzu, co oznacza ,ludzi, ktérzy
mieszkali tu pierwsi”. W efekcie szesnascie grup zostalo oficjalnie uznanych
przez rzad. Wprowadzono tez odpowiednie regulacje, by skutecznie reago-
wac na potrzeby tych rdzennych grup, postrzeganych jako najbardziej mar-
ginalizowane politycznie, ekonomicznie oraz spotecznie (Nesterova, Jackson,
2018). W czasie rzadéw prezydenta Lee doszto do transformacji narodowego
postrzegania Tajwanu z bycia czescia Chin do politycznie niezaleznego narodu.
Zmianami, ktére do tego doprowadzily, byly m.in. reprezentowanie jedynie
wyborcow z Tajwanu w organach rzadzacych; wybieranie prezydenta jedynie
przez mieszkancéw Tajwanu. Usunieto pojecie Tajwanu jako prowincji w od-
niesieniu do Chin kontynentalnych, a wiezy pomiedzy Tajwanem a Chinami
byty stopniowo zrywane. Zmiany zachodzace na Tajwanie widoczne byly row-
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niez w poprawkach do konstytucji. W 1999 roku prezydent Lee Teng-hui opo-
tych, ktérzy mieszkali na Tajwanie i zdolnych do walki oraz po$wiecenia dla
Tajwanu, niezaleznie od tego, kiedy przybyli oni lub ich przodkowie na Tajwan
oraz niezaleznie od ich prowincjonalnego dziedzictwa czy jezyka ojczystego
(Lee, 1999; Wang, 2005). Na arenie miedzynarodowej Tajwan dazy! do bycia
postrzeganym jako autonomiczna jednostka polityczna. W tym celu na po-
czatku lat 90. XX wieku wladze Tajwanu zaczely uzywac kategorii Republika
Chinska na Tajwanie (ROC on Taiwan), a nie jedynie Republika Chiniska (Re-
public of China, ROC) lub Tajwan (Taiwan), by w ten sposéb podkresli¢ swoje
zwierzchnictwo terytorialne nad obszarem Tajwanu (Law, 2003).

Kolejnym przelomowym etapem byt rok 2000. W wyborach na prezydenta
Republiki Chinskiej zwycigezyt Chen Shui-bian — kandydat opozycji — De-
mokratycznej Partii Postepowej (DPP) opowiadajacej sie za zwigkszeniem
niezaleznos$ci Tajwanu. To historyczne wydarzenie zakonczylo jednopartyj-
ne rzagdy KMT na Tajwanie i demokratyczne przekazanie wtadzy opozycji
(Soong, Papadimos, 2012). Za rzadéw prezydenta Chen Shui-bian koncen-
trowano sie na propagowaniu praw czlowieka, dzigki czemu Tajwan mégt
kreowac swdj pozytywny i demokratyczny wizerunek, gdzie ludzie troszcza
si¢ o przestrzeganie uniwersalnych norm i wartosci. Na Tajwanie szerzono
réwniez modernizacje, wprowadzano koncepcje wolnosci, indywidualizmu
i rozwoju osobowosci (Gawlikowski, 2002).

Wraz z demokratyzacja na Tajwanie publicznym debatom zaczal podlega¢
aspekt tozsamosci narodowej, a status Tajwanu jako chinskiej prowincji oraz
instrumentalizacja narodowej edukacji stuzaca prochinskiej ideologii zaczety
by¢ podwazane (Corcuff, 2005). Waznym krokiem transformacji spolecznej
byla reforma programu nauczania, w ktérej liberalizacja, demokratyzacja
oraz lokalizacja stanowily cele do osiagniecia przez tajwanskie spoteczen-
stwo. Programy nauczania zaczely zawierac tre$ci zwiazane z historig, geo-
grafig, kultura i jezykami Tajwanu. Aspekty te byly pomijane lub zdawkowo
przedstawiane w dotychczasowym autorytarnym programie nauczania.

Rewizja standardow programu nauczania dla szkoly podstawowej miala
miejsce w 1993 roku, dla gimnazjum w 1994 roku, dla liceéw w 1995 roku,
a szkot zawodowych w 1998 roku. Zmieniony program nauczania zawieral
mniej nacisku na ideologiczng indoktrynacje oraz przekazywanie uczniom
nacjonalistycznych tre§ci. Wyrazenia takie jak ,duch narodowy’, (national
spirit), antykomunizm, odzyskanie Chin kontynentalnych (recovering Main-
land China) oraz poglady Czang Kaj-szeka i Sun Yat-sena (w tym przedmiot
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»1rzy zasady ludu”) zaczely odgrywac mniejsza role i zostaly zmienione lub
usuniete z programéw nauczania, a te wzbogacono o tresci zwigzane z hi-
storia i tradycja Tajwanu. Przykladowo dla klas od trzeciej do széstej szkoty
podstawowej wprowadzono nowy przedmiot ,,nauka o ojczyznie” (Homeland
Studies) oraz przedmiot ,zrozumienie Tajwanu” (Understanding Taiwan) dla
pierwszej klasy gimnazjum (Chen, 2002).

W odpowiedzi na program zostaly opracowane nowe podreczniki. Trzy-
tomowa seria podrecznikéw do gimnazjum ,poznanie Tajwanu” (Getting to
Know Taiwan) weszta do uzytku w 1998 roku. Byly to pierwsze podreczniki
w powojennej historii edukacji Tajwanu, ktérych zawarto$¢ skupiata sie na
Tajwanie. Celem bylo zachecanie uczniéw do lepszego poznania oraz poko-
chania miejsca ich zamieszkania, rozwiniecia swiadomosci oraz pewnosci,
iz wszyscy mieszkancy Tajwanu posiadaja wspodlna tozsamos¢, niezaleznie
od tego, skad przybyli oraz od tego, do jakiej grupy etnicznej si¢ zaliczali.
Nowe podreczniki stanowily mozliwo$¢ do zaprezentowania po raz pierw-
szy podstawowego wymiaru tajwanskiej tozsamosci oraz kwestii stanowigcej
sedno debaty dotyczacej tozsamo$ci narodowej Tajwanczykéw, mianowicie
mnogosci struktur etnicznych oraz historycznych do$wiadczen. Nacjonali-
styczny program nauczania systematycznie pomniejszal pamig¢ spoteczna
mieszkancéw (Corcuff, 2005).

Wraz ze zmianami politycznymi na Tajwanie przeksztalceniu ulegla po-
lityka jezykowa, ktéra zaczela celebrowac réznorodnos¢ i wielojezycznosc.
W oficjalnych przemowach politycy zaczeli postugiwac sie swoimi ojczystymi
jezykami (np. hakka), postrzegajac to jako pokaz wolno$ci i promowanie wie-
lojezycznosci. Réwniez w szkotach zniesiono kary za postugiwanie si¢ przez
uczniéw swoimi ojczystymi jezykami (Hubbs, 2013). Polityka wielojezycz-
nosci dotyczyla takez jezyka angielskiego, ktéry w roku 2001 zostatl wpro-
wadzony jako przedmiot obowiazkowy od klasy piatej szkoly podstawowe;j.

Podsumowanie

Przeobrazeniom na Tajwanie towarzyszyly od samego poczatku napiecia
i konflikty. Cho¢ ich natezenie bylo rézne, radykalnie odmienne w czasach
dominacji KMT, czy po przekazaniu wladzy DPP, to jednak jest obecne po
dzi$ dzien. Mozna przyjacé, iz w aktualnej polityce edukacyjnej po dzi$ dzien
plany ich pokonania zajmuja wazne miejsce. Napigcia pomiedzy relacja Taj-
wan — Chiny nie zostaly rozwiazane. Jest to w oczywisty sposéb powiazane
z szerszym kontekstem po obu stronach Cie$niny Tajwanskiej i prawnym sta-



I. NowosaD, M. BLaszczyk + KSZTAETOWANIE TAJWANSKIE] TOZSAMOSCI 109

tusem Tajwanu na arenie migdzynarodowej. W procesie tajwanizacji w po-
lityce edukacyjnej Tajwanu istotna role odgrywaja dwie grupy czynnikéw:
warunki sprzyjajace rozwojowi demokracji (pomyslny wzrost gospodarczy,
popyt przedsiebiorcédw i profesjonalistéw na wieksza autonomie, rozwéj klasy
$redniej, wzrost poziomu wyksztalcenia spoleczenstwa, interakcje ze $wia-
tem zewnetrznym, w szczegdlnosci z panstwami zachodnimi) oraz redystry-
bucja wladzy miedzy panistwem a spoteczenstwem (Nowosad, 2018b).

Niestety w procesie wzmacniania warto$ci demokratycznych system
oparty na starych wartos$ciach moralnych nie znajdowal uzasadnienia, za$
nowy, bardziej otwarty, jeszcze nie zostal ustanowiony. Dlatego niektérzy sa
skfonni do przyjecia moralnego relatywizmu, ktéry moze skutkowac brakiem
spojnosci spotecznej i budowania odpowiednio nowoczesnego systemu war-
tosci odnoszacych sie do demokracji, sprawiedliwosci i troski o obywateli.
Jest to proces, z ktérym edukacja Tajwanu zmaga si¢ na drodze wzajemne;j
wspolpracy oraz pozytywnego oddzialywania w rodzinie, w szkole i spote-
czenstwie. Uniknigcie kryzysu tozsamosci moze prowadzi¢ jedynie przez
zrownowazenie kultury Wschodu i Zachodu (Ibidem). Inne kwestie wigza
sie z odnalezieniem kompromisu przeciwstawnych ideologii politycznych.
Droga jest jedna i prowadzi przez edukacje.
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Shaping of the Taiwanese national identity in the educational
policy of Taiwan

Abstract: The purpose of the article is to draw attention to those elements of
education policy that relate to the process of shaping the national identity of the
Taiwanese citizens (Republic of China) and to identify their key assumptions, re-
lated to the mission of education, curricula and meaning assigned to the culture
of ethnic minorities. Assumptions were undertaken based on Michael Foucault’s
and Timothy Mitchell’s ideas, that education and language form effective tools
for securing and strengthening the reign. In this sense, education, is seen as the
extension of government’s power and control over society by shaping a new social
identity subordinated to the regime. Adopting the assumptions of Foucault and
Mitchell in the analysis of education and language policy also allows to notice
a paradigm change and a shift from sinization to taiwanization, it also allows to
bring out many other processes related to it, such as: the transition from unifor-
mity to diversity, from authoritarian centralization to decentralization, deregula-
tion and pluralism.

Keywords: identity formation, education policy, Taiwan, Republic of China
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Introduction

Each school should be open to all pupils living in a particular area and should
guarantee their right to high-quality education. An inclusive environment is a
natural environment and establishes opportunities for each individual. Vari-
ety and diversity are beneficial to the whole. Inclusive education supports the
dynamic system of educational and specialized services that flexibly responds
to the needs of children, family and teachers. It is a process rather than a
state. It implies common education of pupils of unequal capacity, ensuring
equal opportunities for them (www.inklukoalicia.sk).

Inclusive systems in and around schools:

— concentrate on supportive, quality learning environments, welcoming

and caring schools and classrooms and preventing discrimination,
— address the needs of students in a holistic way,
- recognize students’ individual talents and voices,

! The study is a partial output of the APVV grant project no. 17 0075 Health
education in the education of Roma pupils from socially disadvantaged background.
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— are open to the voices and active participation of parents, multidisci-

plinary teams and agencies,

- focus on the differentiated needs of marginalized and vulnerable

groups,

- covers 7 significant dimensions of inclusive systems,

- synthesizes international research and EU policy,

- is developed for national policy-makers, evaluation experts, regional

and local authorities, school leaders and teachers,

- promotes inclusive systems in and around schools (Downes, Nairz-

Wirth, Rusinaite, 2017).

Obviously, the effectiveness of any help is conditioned by cooperation
of a multidisciplinary team with a range of expertise who lay emphasis on
dialogue, involvement and cooperation. Multidisciplinary collaboration is de-
fined as professionals from across different disciplines, parents, and students
working together to achieve the mutual goal of delivering an evidence-based
educational program designed to meet individual need and access to the gen-
eral curriculum. All participating experts are in the position of equal partners
of the receiver of care and participate in making decisions on the procedure
and implementation of the care. It is crucial to reflect the uniqueness of all
pupils and their families.

Team cooperation between various branches of science makes it possible
to identify common features of procedures employed in various professions.
Specialists who employ this approach draw conclusions in mutual coopera-
tion. An important role is played by reflection of all the participants. Their
cooperation is based on shared responsibilities.

A multidisciplinary team at schools is based on cooperation of the ped-
agogical and specialist staff. The multidisciplinary cooperation of experts
facilitates a more comprehensive utilization of their expertise compared to
a non-coordinated care in which an individual and his/her family face con-
tradictory expectations and requirements. Individual team members pursue
their priorities independent of one another; instead, all of them should un-
derstand the objectives in educating each individual student and they should
make use of the synergy of expertise and personality.

Survey methodology

The survey aimed to identify and analyze the effects of the education pro-
gram Cooperation of pedagogical employees and specialists in the system of
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inclusive pupil support within the national project School open to everybody
(hereinafter SOE). We implemented in-depth structured interviews with pri-
mary school® (hereinafter PS) managers from March through April 2019.

The survey covered managers of 10 PSs which took part in the SOE national
program from 2016 to 2019. The PSs are characterized in Table 1. All these PSs
are also places at which the grant project Education to health of Romany pupils
from socially disadvantaged environment has been implemented. The project
is coordinated by the Pedagogical Faculty, Presov University in Presov.

Table 1. Characteristics of the workplace of the in-depth structured interview respon-
dents — primary school manag

Item: Charakteristics of primary school

District| pyoportion of pupils Number of pedagogical assistants/specialists —

from MRC (%) Number, position
PreSov 32% 3/1 school educationist, 1 social educationist
Pretov 87% 2/1 specialized school educationist, 1 school speech therapist, 1school

° educationist

Presov 25% 1/1 school psychologist, 1 social educationist
Presov 89% 4/1 medical educationist, 1 social educationist
PreSov 72% 5/1 school special educationist, 1 social educationist
Kosice 78% 4/1 school educationist, 1 social educationist
Kogice 43% 4/1 school educationist, 2 social educationists
Kogice 28% 4/1 school special educationist, 1 social educationist
Kosice 83% 8/1 school educationist, 2 social educationists, 1 school speech therapist
Kosice 45% 3/1 school special educationist, 2 social educationists

Source: Own research.

The multidisciplinary teams which worked at the SOE primary schools
consisted of 3 — 6 members. The number of team members depended on the
school size and reflected the pupils’ needs. Villages and small towns face the
problem of finding qualified school psychologists and/or specialists. A small
number of experts was compensated by school speech therapists.

The work of each expert has its specific features. A multidisciplinary team
consists of experts of different specialization and of different track history.

2 Primary school education starts at the age of 6 children. Primary school is divid-

ed into two stages. First stage lasts for four years (1¥—4" year of study). Second stage
lasts for five years (5"-9" year of study). After graduating from the primary school
children continue their study at secondary school after passing the entrance exam.
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Some of them developed their knowledge and skills within continual edu-
cation programs. Therefore, they are able to prove their competence with
regard to a number of questions and problems and to find effective solutions.
Importantly, they are able to come up with new ideas and to violate thinking
stereotypes.

The effectiveness of multidisciplinary teams heavily depends on the ability
of a class teacher, pedagogical assistant and a specialist staff to cooperate with
parents of pupils coming from marginalized Romany communities (hereinafter
MRC). However, entering into and maintaining the cooperation and partner
relationship between the school and the Romany family is not simple nowa-
days. The cooperation between a teacher and a specialized school educationist
is meaningful especially in pupils with special education needs, mainly in the
case of learning disorders. Their help is important in preparing pupils for the
education process. PS teachers appreciate the help of specialized school edu-
cationists in mastering various adaptation problems at the beginning of school
attendance and in developing individual education programs.

A school psychologist can significantly help a pupil in solving various
education problems and in eliminating social-pathological phenomena, and
in the implementation of preventing programs — ideally within multidisci-
plinary teams. Social educationists can relieve class teachers of terrain work.
In addition, they communicate with pupils’ legal representatives and various
institutions as well as visit pupils’ families. In the countries where social work
is considered to be an inherent part of the education system, social workers
are members of a multidisciplinary school team. The primary objective of
social work at school is prevention and intervention in the field of problem
behaviour of children, family strengthening in solving social problems, and
establishing open communication between a school and a pupil’s family.

Analysis and interpretation of education program effects

The development and implementation of a program of continual education
of pedagogical employees and specialists labeled as the Cooperation of ped-
agogical employees and specialists in the system of inclusive pupil support
followed from the requirements of the governmental program School open
to everybody?®, in particular, its point 3.1.1. Development of a continual edu-

3 The project School open to everybody was implemented in kindergartens and

primary schools in all districts of the Slovak Republic, with the exception of Bratislava
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cation program. The program reflected and drew on the implementation of
inclusive education within the former governmental projects: Inclusion of
marginalized Romany communities through education of pedagogical em-
ployees (MRC 1), Inclusive model of education at pre-primary level of the
education system (MRC 2), and the Project of inclusive education (PRINED).

The evaluation of the education program Cooperation of pedagogical
employees and specialists in the system of inclusive pupil support is of the
summarizing type, i.e., one following the end of intervention. A summariz-
ing evaluation is usually aimed at the assessment of the intervention results,
summarizing the observations and findings and taking decisions on con-
tinuation, replication and/or extension of the intervention. A summarizing
evaluation is important for an effective use of public sources.

The updating education program Cooperation of pedagogical employees
and specialists in the system of inclusive pupil support pursues the prepara-
tion of pedagogical and specialized employees for effective and open multi-
disciplinary communication and cooperation with the aim of facilitating the
adaptation of the inclusive education model. The main objective of the model
was to update professional competences of pedagogical and other specialists,
to develop their pedagogical and specialized knowledge and skills in the field
of cooperation, with the aim of implementation of practical adaptation of an

district, in the period from 01.02.2016 to 30.11.2019. The Project reflected the re-
sults of three former projects guaranteed by the Methodological-pedagogical centre
in Bratislava. Its uniqueness consisted in establishing an effective model of cooper-
ation among several education system components, i.e., support to and cooperation
between pedagogical workers and specialists at kindergartens and primary schools,
including pedagogical assistants, specialists from pedagogical and psychological con-
sulting and preventing centres, teachers in charge of informal education of pre-school
age children outside the education system, and tutors (children’s parents). The stra-
tegic objective of the governmental project School open to everybody was support to
inclusive education, improved cooperation with families (both majority and minority
population), the education aimed at cooperation between pedagogical employees and
specialists in kindergartens and primary schools, an improved inclusive approach to
education, informal education as a tool for the prevention of unjustified placement of
children in special schools, improved preparation of children from a socially disad-
vantaged environment and/or marginalized Romany communities before they start to
attend a school, involvement of parents and their children, multidisciplinary — inclu-
sive teams, a full day education system, improved expertise of pedagogical workers and
specialists in the field of inclusive education, and material support to kindergartens
and primary schools.
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inclusive education model in the school environment in the best possible
way.

Continual education of pedagogical employees and specialists is a process
of continuous acquisition of knowledge, skills and abilities by participants of
continual education in order to complete, extend and update their qualifica-
tion as a precondition for a high-quality performance of pedagogical and
specialized activities. Continual education enables pedagogical employees
and specialists to meet the requirements related to their professional career
progress and/or to upgrade their expertise (www.minedu.sk). Continual edu-
cation in a regional education system can be implemented by various insti-
tutions. The most prominent one is the Methodological-Pedagogical Centre
(MPC) which, in the current system, assumes a privileged position relative to
the other institutions because it is directly financed from the governmental
budget.

The interviewed school managers agree on the fact that the participation
of pedagogical workers and specialists and their requalification (coopera-
tion of pedagogical workers and specialists) contributes to the development
of school, to the development and/or modification of a school education
program, and to the identification of a school’s education objectives and
priorities. They are of the view that joint education of pedagogical workers
and specialists is an important factor in inclusive education. However, none
of the interviewed respondents could demonstrate that the participation of
pedagogical workers and specialists in the education program improved the
effectiveness, open communication and cooperation of the multidisciplinary
team.

The managers appreciate the fact that the updating education program
Cooperation of pedagogical employees and specialists in the system of inclu-
sive pupil support was implemented directly at schools. Hence, the schools
did not have to cover the cost of transportation of their employees and could
avoid seeking substitute teachers for that period.

Discussion

School is an environment or a group of people that — irrespective of their
differences — can appreciate the differences. This fact enables them to ef-
fectively and openly communicate and cooperate in pursuing common ob-
jectives. School should be an organization which directly contributes to the
integration of all pupils into the process of learning via communication and
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cooperation with its partners. The work with Romany pupils who come from
MRCs can only be successful if it integrates both a narrower community
(pedagogical and non-pedagogical employees and specialists) and a broader
community (parents, consulting institutions, social workers, institutions and
organizations that deal with the problems of socially marginalized families,
activation workers from that community, etc.).

The § 5, Section 2 of the Law of the education system administration
maintains that the school is directed by a manager, and explicitly specifies
the manager’s responsibilities. The manager is responsible, inter alia, for
the preparation and implementation of an annual plan of the education of
pedagogical employees; annual evaluation of pedagogical employees and spe-
cialists; and for the quality of education at school. § 5, Sections 3 and 4 of
the law state that the manager is in charge of the administration and makes
decisions on individualized education of pupils and on individualized cur-
ricula of pupils (law of the education system administration and school self-
administration). The interviews with the school managers suggest that they
usually do not have sufficient space for the human resource management in
relation to the process of development, implementation and evaluation of
individualized education programs. It follows from the survey that the exist-
ing system does not provide schools relevant conditions for an effective work
of multidisciplinary team members (e.g., appropriate management strategies,
communication skills, and conflict-solving skills).

Multidisciplinary teams do not have common strategies and, if they are
available, they do not have a sufficient time space for their implementation
and for the utilization of common resources and information about pupils
with who they work. This precludes them from making use of the advan-
tages of a harmonized support. Due to their other duties, mostly bearing on
financial issues, the managers cannot interconnect the school development
requirements with the requirements of education of pedagogical employ-
ees and specialists. In their view, systematic intervention is more effective if
implemented by multidisciplinary teams and/or if external experts partici-
pate in this process. Its effectiveness is thus conditioned by the involvement
of all those who can affect this process, including family members, siblings,
volunteers, etc.

We believe that the existing situation has resulted from the lack of sys-
tematic and annually updated educational priorities in the pedagogical-or-
ganizational instructions. A centralized guidance and instructions limited to
a single year eliminate creative team activities, which results in uncertainty
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and the lack of systematic management. A school open to everybody is an
institution in which the key principle is a multidisciplinary approach to the
elimination of any obstacles and hindrances in the education and learning
processes, and which supports integration of every participant in the edu-
cation process. This education mission presupposes a real and substantial
change. It is necessary to consider a functional autonomy of schools that
carry out regional education policy and are in a position to address the edu-
cation system in an appropriate way.

The establishment of effective and targeted multidisciplinary teams at
primary schools is an opportunity to contribute to the solution of everyday
education problems that arise in work with pupils, including those problems
pointed out by the interviewed school managers: the lack of pupils’ interest
in the tuition process, their failure to prepare homeworks and school aids
and/or their failure to prepare for classes; attendance problems; inappropri-
ate behavior; inappropriate hygienic/dietary habits; poor cooperation with
pupil’s family.

One of the most serious obstacles to the establishment of multidisci-
plinary teams at standard primary schools is the shortage of teacher’s assis-
tants and specialists — school psychologists, specialized school educationists,
medical and social educationists, and speech therapists. Only one in fourteen
primary schools in Slovakia employs a school psychologist, and only one fifth
of these schools employ a specialized school educationist. These numbers
at kindergartens and secondary schools are even much worse. In addition,
schools would benefit from a more comprehensive support in integrating
pupils with diverse needs. This support includes education of pedagogical
workers and a specialist staff on the basis of well-defined standards and job
contents for the individual team members as well as an accessible high-qual-
ity consultancy services (Hapalovd, 2018).

The survey results show that the governmental project School open to ev-
erybody has only partly supported the model of inclusive education at prima-
ry schools. European funds are not sufficient for the solving of the problem
of segregated education of pupils coming from Romany communities. The
primary school should be able (given its opportunities and competences in
making decisions on the objectives, contents and organization of education)
to reflect its own needs and the needs of the region. In the existing system
of education, it is not flexible enough in the field of human resources, in
establishing partnership at the school and regional levels, in providing sup-
port services for schools and pupils, nor in establishing an open education
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system at a particular location. We miss a connection between schools and
the central administration of education in the form of a natural association of
regional schools. Such an association can guarantee a meaningful education
policy (obviously, with an appropriate and balanced governmental support).

Conclusion

The system of education is a complicated process. In Slovakia, there has not
been any serious discussion of multidisciplinary teams for the sake of imple-
mentation of inclusive education. The existing education policy does not
enable schools to establish a flexible education environment. We should seek
inspiration in some other countries. Austria and Great Britain, for example,
establish clusters and campuses (at the level of a town or a rural region).
Clusters are not intended to be free associations of existing schools. They are
based on association of at least two and at most eight schools. They postulate
a change at the management level — rather than school it is the cluster that is
the basic unit of the system. A cluster can encompass all school levels of the
region (including pre-school establishments) and can make it possible to de-
velop a reasonable and targeted education policy. Multidisciplinary teams are
required to take part in intervention at various levels — individuals, groups,
classes, schools, families, communities. Depending on the specific situation,
multidisciplinary teams are established within the existing community struc-
tures, organizations and towns — in relation to the context of the area and
the local environment.
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Multidisciplinarity in an inclusive support system

Abstract: Complex phenomena of our world cannot be successfully explored from
the perspective of isolated fields of science. What is therefore needed is a synthe-
sizing approach. The cooperation of a multidisciplinary team at a primary school
should be focused on the identification and elimination of the problematic areas
of education. The establishment and support of multidisciplinary teams requires
strategic planning by a school management. Any such team should approach pu-
pils’ needs in a coherent way. This paper concerns the effects of the education
program and identifies strong and weak points in cooperation of multidisciplinary
team members at primary schools. The author presents the results of a survey —
in-depth structured interviews with managers of primary schools participating in
the education program Cooperation of pedagogical employees and specialists in
the system of inclusive pupil support within the governmental project School open
to everybody.

Keywords: primary school, multidisciplinary team, inclusive education, student
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Streszczenie: Autorzy artykulu przedstawiaja wyniki badania opinii czeskich stu-
dentéw na temat znaczenia filozofii czeskich pedagogéw spotecznych i andrago-
gow dla ich przyszlej pracy zawodowej. Wskazuja na to, ze w dziedzinie edukacji
miedzykulturowej w Czechach wyréznialy sie dwie osobisto$ci: Premysl Pitter
(1895-1976) i Miroslav Dédi¢ (1925). Premysl Pitter koncentrowat sie na eduka-
cji dzieci czeskich, zydowskich i niemieckich, Miroslav Dédi¢ na edukacji dzieci
czeskich, niemieckich, stowackich, a zwlaszcza romskich. Badania pokazuja dos¢
pozytywny zwiazek studentéw z wielokulturowym wymiarem filozofii wychowania
i etyki wychowania obu pedagogéw w stosunku do dzieci r6znych narodowo-
$ci. Autorzy postuluja rozwdj edukacji miedzykulturowej zaréwno w Czechach,
jak i w Europie i na $wiecie w oparciu o mysli pedagogéw nie tylko tych przywo-
tywanych w tekscie, ale i innych, np. Janusza Korczaka.

Stowa kluczowe: historie zycia pedagogéw, edukacja miedzykulturowa, czescy
pedagodzy spoleczni, Pfemysl Pitter, Miroslav Dédi¢

Introduction

In teaching social pedagogy and andragogy at Czech universities, in my
opinion, the theory prevails over the attempt to historically capture the pro-
fessional CVs of those personalities who, in a particular practice, sought to
implement intercultural education in relation to pupils of other nationalities.
Premysl Pitter and Miroslav Dédic are such prominent personalities in the
Czech Republic that need to be presented not only superficially but also in
depth to students. We are trying to acquaint students with them as well as
with other personalities of social educators, such as the Polish teacher Janusz
Korczak, at Tomas Bata University in Zlin. For this purpose, in the academic
year 2017/2018, we carried out quantitative research among students, the
aim of which was to show the importance of deeply acquainting with the
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stories of social educators and andragogues, as well as the future practice of
professionals we currently teach. With this research and its results we inform
the reader in our text.

The research of 186 respondents and its interpretation

The aim of the research, targetted at the group of 186 respondents in human-
istic fields at the Institute of Educational Sciences of the Faculty of Humani-
ties of Tomas Bata University in Zlin, was to find out not only knowledge
about social pedagogues, but also deeper, ethical, philosophical and peda-
gogical attitudes of students towards to them. The research was carried out
in pedagogical and andragogical subjects after getting acquainted with the
work and life of both social pedagogues, which took place as part of teach-
ing subjects in andragogy and social pedagogy. We also wanted to find out
by researching how the students have advanced in the depth of life stories
of social educators Miroslav Dédi¢ and Premysl Pitter from the almost zero
initial knowledge of their personalities, found at the beginning of the course
through simple questioning and little pilot research, to the ability to not only
present knowledge about them, but also to use them creatively to understand
their philosophy and ethics of intercultural education and their subsequent
use in their own practice. The first question was aimed at clarifying study
groups and grades in which students were studying in the academic year
2017/2018:

Figure 1. Please, find the group you belong to:

Philosophyof Adult Education.
education. Fiele:  Groups Field: Social
. Social pedagogy, pedagogy. 1styear
Social andra . .
Field'Andragg;)ggiZ/ 1st year of Master of Bc. Studies; 59;
' ’ Studies; 43;23% 32%

2nd year of Bc.
Studies;34; 18%.

Introductionto
- philosophy. Field:
a:d(;agogy. Field: Andragogy, 1st
naragogy, 3r_d year of Bc. Studies;
year(Z)EB:cl.zlSD/tudles; 24:13%
N 0

Professional

Source: Own research.
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The result of the question was to find out that the largest group was the
social pedagogy of the 1st year of the bachelor’s degree in the Adult Educa-
tion subject, followed by a group of the first year of the master’s degree in the
subject of Philosophy of Education. In the field of Andragogy, there were three
study groups: 2™ year of bachelor study, subject Social andragogy, 3rd year of
bachelor study, subject Professional andragogy and 1st year of andragogy, sub-
ject Introduction to philosophy. We can therefore conclude that the teaching of
social pedagogues and subsequent research affected all students of the Institute
of Educational Sciences at a certain stage of study, and it was very important
that it was also in the first years of study, when students gain an initial attitude
to study and field. Thus, a deeper understanding of the stories of social educa-
tors who were also andragogy in relation to their pupils’ parents could bring
the knowledge into students’ minds that the study is not just about theory;,
but about getting to know human faces and their fates that have been linked
to intercultural education of their wards, coming from different nationalities.
This question was followed by another question, which followed the students’
opinion on the importance of learning about the life stories of social pedagogy
and andragogy professionals in relation to the theory of the field:

Figure 2. Do you agree that both theoretical knowledge and familiarization with spe-
cific life stories of personalities who have excelled in these fields are equally necessary
for teaching of social pedagogy or andragogy?

Theoretical knowledge and familization with life stories

of personalities
rather

moderately unimportwf notimportant, 0,

important, 20, o 0%
11%

less important, /
48,26%

very important,

| 117,63%

Source: Own research.

In the answers, no student has indicated that it is not important to learn
the life stories of educators and andragogues. And only one of the students
considers it rather unimportant. Most students consider it necessary to learn
about personality stories in addition to theory (117-63% of students). And
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others said they considered it to be moderately important (20—11%) or less
important (48—-26%). This proportion of the students’ opinions gives hope
that future social educators and andragogues will not merely “cram” the plain
theoretical rules, but that the theory will penetrate more into their profes-
sional life through a profound understanding of the efforts and efforts of
professional predecessors to achieve human and intercultural dimension in
upbringing and education of future generations.

Because in many publications on pedagogy its personalities are cited in
an encyclopedic way (cf. eg Cipro, 1998, 2000), or as illustrative examples for
the development of theory (cf. eg Bakosova, 1994, 2006, 2011), we aimed our
interpretation for students to discover a deeper, or rather deep dive, into the
professional and personal life of personalities of Miroslav Dédic and Premysl
Pitter. A publication and an article by the author of this article on both per-
sonalities (Balvin, 2013, 2015) or the use of a film based on a story by Josef
Pohl entitled On a Gypsy Path from 1981 (Klein, 1986; Pohl, 1981; Farkasova,
2017a, 2017b), books of social educators themselves (Dédic¢, 2006) and oth-
ers were used for this purpose. It is an objective fact that the personality of
Premysl Pitter is recognized in a high degree in the Czech Republic and Eu-
rope. And that is why we were interested in our research how Miroslav Dédic
compares do this. Therefore, we asked the following question:

Figure 3. Do you agree that in our Czech history, besides the social educator Pfremysl
Pitter, Miroslav Dédic also has an important place?

Place of Miroslav Dédic
definitely not, 1,
1%

rathernot1, 0% —_—
cannotassess, 10, __—— @
5%

rather yes, 44,
24%

T definitely yes,
130,70%

Source: Own research.

There were negative voices in the answers in only two cases. 10 (5%) stu-
dents could not assess this comparison. But 130 (70%) students replied that
Miroslav Dédic has a significant position alongside Premysl Pitter and 44
(24%) students said “rather yes” The communication with the students in
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the classroom as well as the research revealed that the students recognize
both personalities as equal in their meaning, but evaluate differently their
philosophy of interculturalism and ethics of education realized in a particular
historical time, in particular conditions. That is why PREMYSL PITTER was
called the FIRST EUROPEAN that he tried to bring up the German and Jew-
ish children immediately after World War Il TOGETHER. And on the other
hand, MIROSLAV DEDIC excelled in his experience with German children
in the border region, especially in the ROMANI CHILDREN ‘S UPBRING-
ING in the situation, when there was no experience in the Czech Republic.
One of the main aims of teaching at universities is to prepare students as
professionals who are proficient in their profession not only with knowledge but
also with internal beliefs about the positive value of acquired knowledge, who
are self-confident and who have gained this self-confidence by their own efforts.
That is what the famous writer Umberto Eco wrote in his book How to Write
a Diploma Thesis (Eco, 1977). Eco states that the one who devoted his work
systematically for at least six months will become an expert in the surveyed
area, and it is not right for them or anyone else to doubt it. According to him,
too much modesty should not be applied here. Our next question was directed
to this finding whether the students are aware that they have acquired the com-
petence to assess the level of contribution of Premysl Pittr and Miroslav Dédic:

Figure 4. Have you become acquainted with the life and work of these two social edu-
cators enough to gain the competence to assess the level of their contribution to Czech
pedagogy and also to your own practice?

Contribution for Czech pedagogy  definitely

___not4,2%
rather not, 16, e

9% \ _— )
7| _—definitely yes,

‘/ o
///
cannotassess, /
50,27%
ratheryes, 68,

36%

Source: Own research.

Contrary to the above-mentioned Umberto Eco about the student’s self-
confidence, who was thoroughly acquainted with the question in the research,
the students seemed somewhat modest in their answers. Probably because it
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was about teaching and not about creating of a thesis. 116 students (62%) said
they were so familiar with both personalities to the extent that they felt com-
petent to assess their benefits. More modest were those who could not judge
(50 students — 27%). And even 20 students (11%) stated that they were not
able to get to know the life stories of social pedagogues enough to judge them
competently. This finding points to other options that can be used in teaching.
And these options include writing final, bachelor or diploma theses in which an
interested student who has been interested in one of the social educators can
penetrate by watching and researching their life stories, symbolically speaking,
to their professional and human nature. And it is possible; this is evidenced
by some diploma and bachelor thesis, published as a monograph together
with the author of this essay (Balvin, Sedlacek, 2016; Balvin, Smutnd, 2016;
Kraj¢ovicova, Balvin, 2017; Smilkov4, Balvin, 2016; Smilkova, Balvin, 2017;
Strakov4d, Balvin, 2019; Véclavkov4d, Balvin, 2019; Zemanova, Balvin, 2019).

In relation to the topic of the conference on multiculturalism in our
country and in Europe, the question of whether the contribution of Miroslav
Dédic¢ and Premysl Pittra has both a European and a global dimension has
become an important issue. We asked students about their opinion with each
social pedagogue:

Figure 5. Do you think that Miroslav Dédi¢’s contribution also has a European and
global dimension?

on rltl)utlgn of Miroslav Dédi¢  definitely

1er not ___not,1,1%
1%
cannot assess, deﬁnltelyoyes
38,20% 93 50%
ratheryes, 47

25%

Source: Own research.

When asked about the European and world dimension of Miroslav Dédic¢’s
work, 93 students (50%) said that Miroslav Dédi¢’s personality certainly has
this dimension and 47 students (25%) answered “rather yes” Only 38 students
(20%) could not assess this question, and 7 students (4%) said “rather not” And
“definitely not” said one student. On the basis of this statement of students, it is



J. BALVIN, M. FARKASOVA 4 INTERCULTURAL EDUCATION 129

possible to further consider the possibilities of education about the importance
of Czech and European, including Polish, social pedagogues, about methods
of interpretation and familiarization with the depth of their life stories. A great
inspiration for us in this sense is not only the story of the Swiss social educator
Pestalozzi (see Turzak, 2015), but also the story of the Polish social educator
Janusz Korczak, with whom the students were acquainted mainly through the
film by Wajda entitled Korczak (Wajda, 1990; Banit, 2016).

We have already pointed out the significant contribution of the person-
ality of the social pedagogue Premysl Pitter in relation to the personality
of Miroslav Dédic. That is why we also asked a special question to assess
students whether Premysl Pitter is also of European and global importance:

Figure 6. Do you think that Pfemysl Pitter’s contribution also has a European and
global dimension?

Contributioh of Premysl Pitter
rathernot, 7,

defnitely not, 0,
%~ 0

0%
cannotassess 2
27,15%
/_defnitely yes,
112,60%
rather yes, 40,
21%

Source: Own research.

Compared to Miroslav Dédic, the question about European and world di-
mension was answered by students choosing “definitely yes” and “rather yes”
by altogether 152 (81%) and 27 students (15%) could not assess this ques-
tion. Seven students (4%) called the option “rather not’; similarly to Miroslav
Dédic¢’s case. These answers testify to the greater familiarity of the students
with the life and work of Premysl Pitter, but the difference in comparison
between Pitter and Dédi¢ is minimal. Again, it can be confirmed that the
students understood the common features of both teachers and their contri-
bution as a historical act (cf. Balvin, 2015) in specific historical conditions.

Given the topic of the conference on interculturalism in education, we
were interested in whether in the common approaches to children of differ-
ent nationalities, both Miroslav Dédi¢ and Premysl Pitter prefer intercultural-
ism. Therefore, we asked the following question:



130 EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA NA SWIECIE

Figure 7. What do pedagogues Premysl Pitter and Miroslav Dédi¢ have in common?

What do pedagogues P. Pitter and M. Dédic have in
common
200 157

111
82
39

* -
0 R
Both are graduates of pedagogical education
Both educated children of other nationalies than Czech
both used educational work with adults in educating children
= both had to leave the Czech Republic in certain phrase of their lives

® both were raised in Czech Brethen traditions, esp. J. A. Komensky

Source: Own research.

Indeed, it has turned out that the majority of students (157) assessed as
the common trait that in their pedagogical work they both devoted them-
selves to children of other nationalities than to children of Czech nationality.
It was also significant that 111 students agreed their engagement in andrago-
gy work, and 82 students saw similarity in the fact that both Czech teachers
based their education on Czech Brethren traditions, in which help to others
who need it in specific conditions of history, played a very important role.

The question about the common features of both teachers was logically
followed by the possibility for students to express their opinions verbally,
more specifically and freely, as shown in the following table:

Table 1. Possibility to express your other opinions in words

Help.

Together, they have the enthusiasm and conviction of the correctness of their thing, and this has helped
them to get over the negative moments in their work.

Help.

They both acted on the basis of their heart and best consciousness.

They both tried to contribute to the education of national minorities.

Humanists, they believed in the good.

Common love for children and a desire to help them.

They dedicated their lives to helping others. They did not identify with the idea of an idle attitude.
They had an effort and helped children in a difficult period of history.

Their thoughts were based on European humanism.

They both had the courage and performed their actions selflessly.

They devoted themselves to children, both were very nice people.

Both of these important Czech personalities are an embodiment of the interest and care of children
and youth regardless of religion or nationality.
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Pioneers.

Dedication, courage, willingness.

Courage and determination to do the things they did.
They both liked children.

They both liked children and dedicated them their lives.

In my opinion, both of them did a meritorious job, and if they were not there, many children of other
nationalities would not have the education of such quality.

Source: Own research.

It is evident that the students accentuated the national and intercultural
dimension of the work of Premysl Pitter and Miroslav Dédic¢, their willing-
ness to help children, but also their parents in difficult social situations, and
the ability to respond adequately to the needs of the time the teachers and
their wards lived in. In this sense, the lives and work of both personalities are
comparable to the humane approach of well-known Englishman Nicholas
Winton, who saved 669 Jewish children with the help of evacuation to Great
Britain in former Czechoslovakia (see Balvin, 2015 and Matéj Minac’s film
The Power of Humanity).

The research also included questions on the main place of work of both
social pedagogues. These questions were not an end in themselves, but aimed
at verifying the life stories of both social pedagogues not only in terms of
geography but also in relation to the ideological, pedagogical, philosophical
and pedagogical resources of their educational activities.

Question number 9 asked about place of work of social pedagogue
Premysl Pitter:

Figure 8. Do you agree that the main place of work of Pfemysl Pitter was Prague?

Praha - main place of work of Premysl Pitter

Ido notknow,

51,27%
| ————_yes, 80,43%

no, 55,30% _—

Source: Own research.
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Here, 80 (43 percent) of the students responded positively to this question,
55 (30 percent) students negatively responded and 51 (27 percent) students
did not know the answer. Even this result testifies to the correct acquisition of
the knowledge of the life story of Premysl Pitter. For he, although a native of
Prague who worked almost all his life in Prague, had to leave Czechoslovakia
for political reasons 56 years after his birth (1895) in 1951 and live and work
with his Swiss partner Olga Fierz until his death in 1976. The question about
Prague is important because this capital of the then Czechoslovakia brought
important ideological, educational and multicultural resources from Czech his-
tory to Pitter’s life and work, and the contribution of its personalities: Jan Mili¢
z Kromérize, Mistr Jan Hus, Jan Amos Komensky, Toma$ Garrique Masaryk.

In the connection with the ninth question, we asked students also about
the place of work of Miroslav Dédic:

Figure 9. Do you agree that the main place of work of Miroslav Dédi¢ was South Bo-
hemia?

South Bohemia - main place of work
Ido not of Miroslav Dédic

know, ZZ
12% T~

~

\
|
[ no,15,8%_— /\‘
\
\
\

~— yes, 149,
80%
Source: Own research.

Here, the vast majority of students replied that they agreed that South Bo-
hemia was the main place of life for Miroslav Dédic. 149 (80%) answered the
question positively, 15 (8%) of the students answered negatively and 22 (12%)
of the respondents did not know. Also this information about social pedagogue
Miroslav Dédic¢ is significant, because — expect for the expulsion of the Czech
population in 1938 from the border region after the Munich Agreement, he has
lived and has been working his whole life in South Bohemia (today Chlumany
u Vlachova Brezi), where the ideas of the Church of Czech Brethren were ex-
panded; ideas which were based in many ways on helping those who needed it
at different historical times. As Dédic tells us in a film created by the author of
this text together with the student of social pedagogy Martina Kastlova entitled
Social Pedagogue Miroslav Dédic¢ (Kastlova, Balvin, 2017), love your neighbor
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as yourself. And with this philosophy of education, Miroslav Dédic¢, in relation
to pupils of other nationalities, especially in relation to Romani children, has
consistently followed in his intercultural pedagogy.

Conclusion

The purpose of our text was not only to present the importance of Czech
social pedagogues Premysl Pitter and Miroslav Dédi¢, but also to analyze the
opinions, knowledge and attitudes of students of social pedagogy and andra-
gogy in relation to the importance of pedagogues’ life stories for the study
and practice of our students. The research shows quite a positive relationship
of students to the application of this method in introducing the theory of the
field. Students also strongly emphasized the multicultural dimension of the
philosophy of education and ethics of education of both pedagogues in rela-
tion to children of different nationalities. On this multicultural aspect it is
possible to further build on and develop teaching methodology both in the
Czech Republic and in Europe and the world. In this respect, Polish pedagogy
is particularly inspiring in the life story of Janusz Korczak for students, the
specialists and us in the Czech Republic.
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Intercultural education in the Czech Republic in the work of social
educationalists Pfremysl Pitter and Miroslav Dédi¢

Abstract: The Czech Republic lies in the middle of Europe. This has resulted in
contact with a number of neighboring countries and Czech teachers had to teach
not only Czech children. In the field of intercultural education, two personalities
excelled in the Czech Republic: Pfemysl Pitter (1895-1976) and Miroslav Dédi¢
(1925). Piremysl Pitter focused on Czech, Jewish and German children, Miroslav

Dédi¢ on Czech, German, Slovak and especially Romany children. In our text we
present research of Czech students’ opinions on both personalities and the content

and meaning of their intercultural education.

Keywords: life stories of educators, intercultural education, personalities of social
pedagogy, Czech social educators, Premysl Pitter, Miroslav Dédic¢
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Miedzykulturowosé w szkole w percepcji tworczych
nauczycieli

Streszczenie: W artykule przedstawiono skrétowo podstawowe zalozenia autor-
skiej koncepcji twoérczych orientacji zyciowych. Wyeksponowano znaczenie holi-
stycznej koncepcji edukacji miedzykulturowej we wspolczesnym $wiecie. Opisano
zalozenia metodologiczne wlasnych badan jako$ciowych oraz ich wyniki. Materiat
empiryczny z badan terenowych przedstawiono w formie opisu jako$ciowego oraz
matrycy i sieci, zgodnie z koncepcja analizy danych Milesa i Hubermana. Wska-
zano na otwarta postawe badanych nauczycielek wobec odmiennosci kulturowej,
podejmowanie réznych dziatan edukacyjnych na rzecz integracji i budowania
wspolnoty. Podkreslono funkcje inspirujaca opisanych doswiadczen badanych
nauczycielek, za szczegdlnie cenne uznano angazowanie do wspoélnych przedsie-
wzie¢ nie tylko ucznidw, ale i rodzicéw, ktore stuzy realizacji idei partnerstwa
edukacyjnego.

Stowa kluczowe: nauczyciel, doswiadczenia nauczycieli edukacji wczesnoszkol-
nej, tworcze orientacje zyciowe, edukacja miedzykulturowa

Celem niniejszego artykutu jest analiza do§wiadczen nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej w zakresie realizacji zalozen edukacji miedzykulturowej
w szkole. Interesuje nas tutaj szczegdlna grupa, nauczycielki, ktére we wcze-
$niejszych badaniach zadeklarowatly akceptacje dla twoérczej orientacji zy-
ciowej oraz wykazaly si¢ twérczymi dzialaniami pedagogicznymi w swojej
codziennej pracy w szkole (Walewska, 2015). Koncepcja twérczych orientacji
zyciowych ma swoje zrédta i zakorzenienie w kilku przestrzeniach proble-
mowych. Wpisuje si¢ w narracj¢ ontologiczna, ktérej wyrazem jest autorska
idea homo explorens, ,,cztowieka poszukujacego” (Cudowska, 2004), w ujecie
tworczosci zaproponowane przez psychologéw humanistycznych i narracje
teorii twérczosci codziennej, oraz w szeroko rozumiany obszar zaintereso-
wan pedagogiki twérczoséci, pedagogiki pozytywnej i pedagogii agatologicz-
nej Jozefa Tischnera (1993, 2000). Szerzej zagadnienie to opisuje w dwé6ch
monografiach po$wieconych koncepcji twérczych orientacji zyciowych i jej
empirycznej egzemplifikacji Agata Cudowska (2004, 2017).
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Tworcze orientacje zyciowe w aspekcie wielokulturowosci

Uznanie i tolerancja odmiennosci kulturowych, ktérym sprzyja twérczy sto-
sunek do zycia, staje si¢ we wspolczesnym $wiecie szczegé6lnie wazna warto-
$cig i zadaniem edukacji. Konieczne jest wypracowanie takich strategii edu-
kacyjnych, ktére rozwijaja odpowiednie kompetencje i postawy kulturowe,
ksztaltuja poczucie podmiotowosci, wolnosci, sprawstwa i odpowiedzial-
nosci, solidarnosci oraz integracji z Innymi w uniwersum ogélnoludzkich
wartos$ci. Koncepcja twoérczych orientacji zyciowych jest zatem szczegélnie
zwiazana z holistyczna koncepcja edukacji miedzykulturowej (Nikitorowicz,
2005) poprzez wspdlne zalozenia ontologiczne, obie bowiem wpisuja sie
w dialogiczne ujecie istoty funkcjonowania cztowieka w $§wiecie, w antropo-
logie filozoficzna eksponujaca bycie podmiotu w polifonicznej przestrzeni
pogranicza wielu kultur. Edukacja miedzykulturowa w swym holistycznym
ujeciu podejmuje wiele probleméw zwigzanych z dostrzeganiem wartosci
w innych kulturach, z ksztaltowaniem otwartej tozsamosci mtodych ludzi,
z wypracowaniem takich dzialan, ktére nie dopuszcza do rozwoju agresyw-
nego etnocentryzmu. Za pierwszoplanowe zadanie edukacji miedzykultu-
rowej uznaje si¢ prowadzenie dialogu kultur, rozwijanie postawy szacunku
wobec odmiennosci kulturowej, wzajemnego uznania wartosci, czyli kreowa-
nia postawy tolerancji przy jednoczesnej ochronie ,$wiata zakorzenienia”
jednostki poprzez zachowanie pamieci o przodkach i bliskich oraz taczenia
jej z terazniejszoscia i przysztoscia, a takze ,poszukiwaniem mozliwosci po-
kojowego wspélistnienia kultur” (Nikitorowicz, 2005, s. 203). Edukacja mie-
dzykulturowa jest tu rozumiana jako ustawiczny proces dialogu kultur, w kt6-
rym podmioty daza do wzajemnego poznawania sie i zrozumienia, zblizenia
emocjonalnego, wspoéldziatania i wspierania sie. Jej zadaniem jest ksztatto-
wanie potrzeby korzystania z wlasnego dziedzictwa kulturowego, szacunek
do niego, a jednocze$nie uswiadamianie istnienia uniwersaliow wspélnych
dla wszystkich ludzi, wrazliwosci na Innego oraz troski o dobro drugiego
cztowieka. Wymaga to tworczego stosunku do zycia, stalej otwartosci na
rzeczywisto$¢, ktéra objawia si¢ nam w postaci Innego. Twoércze rozumie-
nie akcentujace konieczno$¢ zachowania wlasnej perspektywy kulturowej,
ktora umozliwia poznanie odmiennosci, jej akceptacje, zrozumienie i wzbo-
gacenie wlasnego spojrzenia na swiat, umozliwia pokojowe wspélistnienie,
wzbogacenie wlasnego zycia o nowe sensy i budowanie ludzkiej wspélnoty.
Zalecenia i zadania edukacji miedzykulturowej sa jednoczesnie bardzo wazne
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w stwarzaniu jednostce warunkow urzeczywistniania wlasnego potencjatu
rozwojowego i osobistej kreatywno$ci, wyrazajacych si¢ w twérczych orien-
tacjach zyciowych.

Twércze orientacje zyciowe (TOZ) sa specyficznym, zaangazowanym
sposobem pelnienia codziennych obowigzkéw w zyciu. Cechuje je: $wiado-
mos¢ i celowo$¢ wlasnych dziatan, zdolno$¢ i che¢ podejmowania nowych
zadan, poczucie sprawstwa i kontroli wobec sytuacji zewnetrznych, podej-
mowanie nowych wyzwan, wyprébowywanie réznych sposob6éw radzenia
sobie w sytuacjach trudnych, §wiadoma dzialalno$¢ na rzecz samorozwoju,
wzbogacanie wlasnej osobowosci, nabywanie nowych doswiadczen i umie-
jetnosci, poczucie wolnosci moralnej i autonomia sadéw oceniajaco-war-
tosciujacych jednostki, refleksyjnos¢ i podmiotowe zakorzenienie w bycie,
odpowiedzialno$¢ za wspdlne dobro. Tworczo$¢ w tak rozumianych orienta-
cjach ma wymiar egalitarny, demokratyczny, powszechny, jest wpisana w co-
dzienne dziatania czlowieka. Jest aktem podmiotowej kreacji, dzieki ktéremu
jednostka postrzega siebie jako czes¢ wiekszej catosci, uwaznie do§wiadcza
codzienno$ci, jest otwarta na nowe zdarzenia, postrzega otaczajaca rzeczywi-
sto$¢ z wielu réznych perspektyw. Taka twdrczos¢ umozliwia podejmowanie
wysitku ksztaltowania wlasnego Zycia, zapewnia refleksyjne ustosunkowanie
sie do regul spotecznych przyswojonych w procesie socjalizacji i Swiadome
konfrontowanie sie z wlasnymi lgkami i stabo$ciami.

Podstawowym imperatywem ksztaltowania sie twérczych orientacji jest
$wiadomos¢ dokonywanych wyboréw i podejmowanie trudu samostanowie-
nia w polaczeniu z aksjologicznym i etycznym zaangazowaniem. Sa one takze
dynamiczne i procesualne, ksztaltuja sie i zmieniaja przez cale zycie czlowie-
ka. Ze swej istoty pozostaja permanentnie niedokonczone, transcendentalne
w sensie mozliwym i transgresyjne w wymiarze koniecznym. Zawsze wiaza
sie z przekraczaniem ograniczen, wyzwalaniem ,,0d” i dazeniem ,,do” Maja
charakter emancypacyjny i dialogiczny, ksztaltuja sie w relacji cztowieka ze
$wiatem, w procesie zdobywania podmiotowo$ci i wolnosci, w dialogu z In-
nym. Twdrcza orientacja zyciowa nie musi przejawiac sie w formie wytwér-
czej, jej miara nie jest wytwdr, chociaz moze by¢ on jej istotnym elementem.
Czlowiek kreuje swoje zycie wtedy, kiedy widzi jego stan aktualny, ale na tym
nie poprzestaje. Dostrzega mozliwo$ci zmiany we wlasnym zyciu, ksztalto-
wania go, a co za tym idzie, podejmuje wyzwania i poddaje si¢ imperatywowi
dziatania. Staje wiec na drodze osiagania osobistej wolnosci poprzez dostrze-
ganie tego, co jest, tego, co mozna zmienic, i tego, co w wyniku owej zmiany
moze sie dokonac.
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W kontekscie stosunku do odmienno$ci niezwykle istotne sa cechy
0s6b o tworczej orientacji zyciowej. Na podstawie dotychczasowych ana-
liz przypuszcza sie, ze s one lepiej, niz osoby o orientacji zachowawczej,
przygotowane do funkcjonowania w zlozonej, dynamicznej rzeczywisto-
$ci, w spoleczenstwie otwartym, bowiem to, co nowe i nieznane, wywoluje
w nich przede wszystkim potrzebe uczenia sie, poznawania i dos§wiadczania.
Charakteryzuje je autonomiczna motywacja poznawcza, w ktdrej ciekawos¢
i pragnienie nowych do$wiadczen ukierunkowuje dziatanie. Akceptuja one
zmiang jako co$ naturalnego, aprobuja réznice, potrafiag harmonijnie faczy¢
przeciwstawne cechy. Sprawniej niz osoby o zachowawczych orientacjach
spostrzegaja rzeczywisto$¢, dzieki umiejetnosci dostrzegania konkretdéw,
uogdlniania, abstrahowania, klasyfikowania, a takze swiezos$ci spojrzenia.
Mozna powiedzie¢, ze patrzac na to samo co inni, widza wiecej, poniewaz
sa bardziej wrazliwi i refleksyjni. Osoby preferujace orientacje twoércze sa
zdolne do pelnej koncentracji nad jakas sprawa i przezywania stanu zafa-
scynowania danym problemem. Podejmuja dziatania o réznym charakterze
i zakresie, w wielu dziedzinach. Ich twdrczy stosunek do zycia przejawia sie
zaréwno w dzialaniach incydentalnych, okazjonalnych, jak i systematycznych
oraz dlugoterminowych. Maja silna potrzebe samorealizacji, ktéra zaspo-
kajaja zar6wno w aktywnosci grupowej, w szerszym gronie, jak i w matej
wspolnocie rodzinnej, ale takze w samotnosci, w kontakcie z wewnetrznym
$wiatem swoich przezy¢. Kreatywny stosunek do zycia przejawia si¢ u nich
zaréwno w realizowanych codziennie zadaniach, wypelnianych obowiazkach
i podejmowanych wyzwaniach, jak i w sposobie radzenia sobie z kryzysami
egzystencjalnymi. Aktualizacja wlasnych predyspozycji, wzbogacanie samo-
wiedzy, Swiadomosci aksjologicznej, zdobywanie nowych umiejetnosci jest
istotnym, cho¢ nie jedynym wymiarem twérczej orientacji cztowieka. W ce-
lowym, podmiotowym kreowaniu wlasnej biografii wazne miejsce zajmuja
takze réznego rodzaju wytwory twérczej aktywnosci, cho¢ nie sa one wa-
runkiem twoérczej orientacji zyciowej. Osoby o takiej orientacji moga poszu-
kiwa¢ samospelnienia nie tylko w codziennej twérczo$ci ptynnej, ale takze
w twoérczosci skrystalizowanej, ktéra wymaga opanowania okreslonej wiedzy,
umiejetnosci, cierpliwosci, odwagi i wytrwatosci.

Zalozenia badan wlasnych

Badania nad preferencjami w zakresie twérczych orientacji zyciowych pro-
wadzone sg od 2001 roku. Ich wyniki byly prezentowane w trzech monogra-
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fiach autorskich (Cudowska, 2004, 2014, 2017) i w jednej wspoélautorskiej
(Cudowska, Baj, Siluk, Walewska, 2019). Dotychczas zostaly zrealizowane
cztery projekty badawcze obejmujace diagnoze preferencji orientacji zyciowych
w wymiarze twoércze-zachowawcze, w ktérych objeto badaniami 2228 oséb.
Znakomita wigkszo$¢ préby stanowili studenci — 70,3% badanych, uczniowie
szkot $rednich reprezentowali 15,3% préby, nauczyciele za$ stanowili 14,4%
wszystkich badanych. Wszystkie dotychczasowe badania byty prowadzone za
pomoca tego samego narzedzia, autorskiej Skali Preferencji Tworczych Orien-
tacji Zyciowych, ktérego rzetelnosé i trafnosé zostata potwierdzona w toku
analiz statystycznych, wspoélczynnik Alfa-Cronbacha dla Kwestionariusza Skali
Preferencji Twérczych Orientacji Zyciowych wyniést 0,86. Szczegétowy opis
Skali TOZ czytelnik znajdzie w przywotanych publikacjach, jej charakterystyka
wykracza bowiem poza ramy niniejszego artykulu.

Na potrzeby prezentowanej problematyki przeprowadzono badania jako-
$ciowe w grupie czterech nauczycielek pracujacych w trzech bialostockich
szkolach podstawowych. Sg to osoby preferujace twércze orientacje zyciowe
(wysokie wyniki w Skali TOZ) oraz stosujace twércze metody w swojej co-
dziennej pracy z dzie¢mi w mlodszym wieku szkolnym. Zostaly one wybrane
na podstawie badan przeprowadzonych w 2010 roku, ktére mialy na celu
diagnoze preferencji nauczycieli w zakresie twoérczych orientacji zyciowych.
Objeto nimi 120 nauczycieli pracujacych z dzie¢mi w mlodszym wieku szkol-
nym, jednak do dalszej analizy zakwalifikowano 112 kompletéw narzedzi
badawczych. Wysokie wyniki w Skali TOZ uzyskato 28,57% badanych, ale
zgode na udzial w kolejnym etapie eksploracji wyrazilo szes¢ nauczycielek.
Do badan prowadzonych na potrzeby niniejszego tekstu, w grudniu 2019
roku, zaproszono cztery z nich, gdyz dwie pozostale osoby nie byty juz ak-
tywne zawodowo.

Nauczycielki chetnie uczestniczyly w badaniach, mialy jedynie watpliwosci,
czy realizowane przez nie dzialania w obszarze edukacji miedzykulturowej sa
warte ich opisania. Przedmiotem naszych eksploracji byly doswiadczenia na-
uczycielek w zakresie realizowania edukacji wielo- i migdzykulturowej w szko-
le. Interesowalo nas to, jak nauczycielki rozumieja idee tej edukacji, jakie dzia-
tania podejmuja w tym zakresie, jakie dostrzegaja trudnosci w realizacji zadan
z tego obszaru. Badania zostaly przeprowadzone z wykorzystaniem metody
indywidualnych przypadkéw i techniki wywiadu narracyjnego. Zainicjowaniu
wypowiedzi badanych stuzyla prosba o wskazanie ich doswiadczen w zakresie
edukacji miedzykulturowej w pracy z uczniami w mlodszym wieku szkolnym
w Srodowisku zréznicowanym kulturowo oraz w realizacji aspektéw wielokul-
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turowosci w codziennej pracy i podejmowaniu twérczych dzialan w tym za-
kresie. Wywiady trwaly okoto czterdziestu minut, byly prowadzone w domach
rozméwczyn lub w miejscach ich pracy po zakonczonych zajeciach. Byly naj-
czesciej kontynuowane jeszcze po wylaczeniu dyktafonu i obejmowaly réwniez
inne, nieporuszone w wywiadzie, zagadnienia oraz problemy, z ktérymi na co
dzien borykaja si¢ nauczycielki. Do analizy materialu badawczego zastosowa-
ly$my koncepcje analizy danych jakosciowych Matthew B. Milesa i A. Michaela
Hubermana (2000), na ktéra skladaja sie cztery wspétbiezne potoki dziatan:
redukcja danych, reprezentowanie danych oraz wyprowadzanie i weryfikacja
wnioskéw. Po dokonaniu transkrypcji wywiadow i wstepnej redukcji danych
opisano analizowane kwestie, ilustrujac je wybranymi wypowiedziami bada-
nych. Kolejna redukcja danych umozliwita syntetyczna reprezentacje wybra-
nych aspektéw narracji w postaci sieci.

Nauczycielki uczestniczace w badaniach posiadaja wyksztalcenie wyzsze
magisterskie w zakresie pedagogiki opiekunczo-wychowawczej lub edukacji
elementarnej, uzupelnione kursami kwalifikacyjnymi lub studiami podyplo-
mowymi. Daja one przede wszystkim uprawnienia do pracy z dzie¢mi na
pierwszym etapie edukacyjnym lub dotycza pracy z dzie¢mi o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Dwie badane nauczycielki pracuja na stanowisku
nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, kolejna jest nauczycielem wspélorga-
nizujacym proces ksztalcenia w klasie I, a jedna jest wychowawca $wietlicy
szkolnej. Wiekszo$¢ nauczycielek uczestniczacych w badaniach od samego
poczatku pracuje w tej samej placowce, jedynie wychowawczyni swietlicy
szkolnej swoja kariere zawodowa zaczynala w innej szkole. Staz pracy bada-
nych jest bardzo zréznicowany i wynosi od 11 do 32 lat. Wszystkie posiadaja
najwyzszy stopienn awansu zawodowego, czyli stopient nauczyciela dyplomo-
wanego. Charakterystyka badanych nauczycielek, uwzgledniajaca opisane
aspekty, zostala przedstawiona w matrycy 1. Imiona nauczycielek uczestni-
czacych w badaniach zostaly zmienione na ich prosbe.

Matryca 1. Charakterystyka badanych nauczycielek

Imie Stanowisko pracy Wiek Staz pracy | Stopien awansu
Anna  |Wychowawczyni $wietlicy szkolnej 43 lata 18lat |dyplomowany
Martyna |Nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej 35 lat 11lat |dyplomowany
Ewa Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej 55 lat 32 lata |dyplomowany
Monika |Nauczyciel wspétorganizujacy proces ksztalcenia 36 lat 12lat |dyplomowany

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Wielokulturowosé w refleksji i doswiadczeniach
nauczycielek

Doswiadczenia badanych nauczycielek w zakresie edukacji miedzykulturowej
sa zréznicowane, a w ich narracjach wytania si¢ waskie rozumienie pojecia
wielokulturowo$ci ograniczone do réznic religijnych i narodowo$ciowych.
Wszystkie pracowaly z uczniami réznych wyznan, co wynika przede wszyst-
kim z tego, ze mieszkamy na takim terenie, a nie innym, mamy rozne kultury,
rozne wyznania (Anna). Z tego tez powodu, w opinii Moniki, Srodowisko
wielokulturowe polega na réznorodnosci religijnej, wyznaniowej. Ona oraz
Agnieszka nigdy nie pracowaly z uczniami imigrantami ani z dzie¢mi pol-
skimi powracajacymi z zagranicy, w przeciwienstwie do wychowawczyni
$wietlicy, ktéra ze wzgledu na specyfike pracy miata kontakt z jedna i druga
grupa uczniéw. W klasie Martyny, juz trzeci rok, uczy sie dziewczynka, ktéra
jest Szwedkq, ojciec jest Szwedem, matka jest Polka, dziecko jest ogolnie trzy-
jezyczne: polski, angielski, szwedzki. Przyjechata do Polski jak przyszta do
I klasy, wczesniej catly czas mieszkata w Szwecji.

Wszystkie nauczycielki zagadnienia z zakresu edukacji miedzykulturowej
realizuja w czasie zaje¢ wynikajacych z przyjetego programu nauczania i har-
monogramu roku szkolnego Przy okazji realizacji roznych tematow, wtedy
dzieci dzielg sie na grupy i przygotowujq informacje np. o danym paristwie, po-
trawy charakterystyczne dla danego paristwa, i zwyczaje, np. przy okazji Swigt
Bozego Narodzenia, czyli jak jest ono obchodzone w réznych krajach (Marty-
na). Wszystkie badane nauczycielki, z wyjatkiem Ewy, korzystaja z serii ksia-
zek ,Przygody Innego’, ktére uwazaja za wartosciowe w zakresie rozwijania
tolerancji i uwrazliwiania na odmiennos¢. Wychowawczyni $wietlicy szkol-
nej na poczatku kazdego roku szkolnego organizuje zajecia na temat szkot
z roznych stron $wiata, zeby przyblizy¢ dzieciom jak pracujg, jak uczg sie dzieci
w innych krajach, w innych kulturach. Placéwke systematycznie odwiedzaja
réwniez wolontariusze europejscy przebywajacy w Polsce w ramach programu
EVS koordynowanego przez Fundacje Dialog. Prowadza oni zajecia dotyczace
kultury i tradycji krajéw, z ktérych pochodza. Anna i Martyna we wspdtpracy
z Punktem Informacji Europejskiej Europe Direct lub Regionalnym Osrodkiem
Debaty Miedzynarodowej w Bialymstoku organizuja zajecia dotyczace Unii
Europejskiej, ktére maja na celu nie tylko poznanie historii tej organizacji, ale
takze wspieranie idei integracji.
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Badane nauczycielki uczestnicza réwniez w projektach miedzynarodo-
wych. Martyna na poczatku swojej pracy zawodowej zaangazowana byta
w projekt Comenius i nadal utrzymuje kontakt z dziewczyna z Finlandii,
ktorej byla wowczas opiekunem. Prowadzita w jej klasie zajecia na temat
kraju, z ktérego pochodzi. Opowiadata o Finlandii. Gdzie jest potozona, co
jest charakterystycznego, jaka jest stolica. Ale tez dzieci zadawaly pytania,
jak cos wyglada w Finlandii, jakie sq potrawy w Finlandii, czy szkota wyglada
tak samo, czy ludzie tak samo sie ubierajg, czy u nich jest zimno (Martyna).
Realizuje ona takze projekty proponowane przez UNICEF, ktére maja na celu
zebranie §srodkéw na pomoc dzieciom z najbiedniejszych krajow. Sa tez oka-
zja do prowadzenia zajec¢ z zakresu edukacji miedzykulturowej. W ramach
,Dni Wszystkich Koloréw Swiata” sprzedawano lalki uszyte przez dzieci,
ktére bardzo sie angazowatly poniewaz kazdy kto szyt lalke wypetnial tez taki
paszport czyli nadawat imie dla tej lalki, kraj z ktorego pochodzi, to mogty
byc roézne kraje, nie tylko najbiedniejsze (...). Nadawalismy imiona, szukali-
Smy na mapie skad pochodza, szukalismy informacji jakie sq tradycje w tych
panistwach, jakie sq zabytki charakterystyczne. Inny projekt, czyli ,, Spraw aby
dzieci z Syrii przetrwaly zime’, byl pretekstem do rozmowy o losie najmlod-
szych z tego kraju. Jeszcze jeden projekt z UNICEFEM to 20 lat Konwencji
o Prawach Dziecka. Tez przy tej okazji (...), rozmawialismy o prawach jakie
majg dzieci, o tych podstawowych prawach, ale tez byto o tym, ze niekto-
re dzieci nie majq tych podstawowych praw, jak prawo do rodziny. To byto
popierane filmami, czyli tymi materiatami, ktore byly przygotowane przez
UNICEE Ewa, nauczycielka edukacji wczesnoszkolnej, wspélnie z Podlaskim
Stowarzyszeniem Kultury Fizycznej i Sportu ,,Strazak” z Bialegostoku uczest-
niczyta w miedzynarodowym projekcie partnerskim ,Mlodziez pogranicza
— wspdlnie o bezpieczenstwo’, ktérego partnerem wiodacym byl Brzeski
Urzad Obwodowy Zarzad Ministerstwa Sytuacji Nadzwyczajnych Republiki
Bialorus z Brzescia. W ramach wspélpracy organizowano zloty dla mlodziezy
z réznych krajow, ktére mialy na celu nie tylko doskonalenie umiejetnosci
prawidlowego reagowania w sytuacjach zagrozenia, ale tez prezentacje réz-
nych kultur. Efektem projektu sa rézne publikacje, w tym takze dwie bedace
materialami dydaktycznymi do edukacji wczesnoszkolnej, ktérych jest ona
wspotautorka. Monika zaangazowana jest juz w kolejna edycje programu
Erasmus+. Pierwszy projekt, realizowany wspélnie z piecioma krajami Unii
Europejskiej, skupiat sie na réznych formach wyrazu artystycznego i byt reali-
zowany przez trzy lata (Monika), natomiast obecny dotyczy réznych zagad-
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nie matematycznych. Angazuje sie ona réwniez w projekt dotyczacy edu-
kacji globalnej. Sg to scenariusze do zrealizowania, dotyczace, tak w skricie
mowigc, tego w jaki sposob to co dzieje sie w jednym kraju wplywa na inny
kraj, wspotzaleznosci globalnych (Monika). Anna z kolei organizowala akcje
charytatywna ,,Otéwek dla Afryki’, ktdrej inicjatorem byla Fundacja Pomocy
Humanitarnej Redemptoris Missio, oraz kiermasz bizuterii wykonanej przez
uczniéw, z ktérego dochdd przeznaczono na wsparcie dzieci cudzoziemskich
bedacych pod opieka biatostockiej Fundacji Dialog.

Uczniowie Martyny uczestniczyli w zajeciach organizowanych przez bi-
blioteke Centrum Edukacji Nauczycieli w Bialymstoku na temat literatury
niemieckiej, a w ramach systematycznej wspolpracy z Ksigznica Podlaska
wystawili przedstawienie kukietkowe dotyczace podrézy. W zamian za to
zorganizowano dla nich zajecia ,W Dalekiej Amazonii” podczas ktérych dzie-
ci dowiadywaty sie nowych informacji o Amazonii, co to jest Amazonia, kto
zyje w Amazonii itp.” (Martyna). Uczniowie Moniki kilkakrotnie brali udziat
w Swietnych zajeciach a propos wielokulturowosci (Monika), prowadzonych
w Centrum im. Ludwika Zamenhofa. Byly tez zajecia, nie pamietam tytutu,
ale cos ,Biatystok Zamenhofa (...) jakie kultury byty, jak wygladat Biatystok,
jakie byty religie (Monika).

Inna forma dziatan skierowanych na rzecz edukacji miedzykulturowej sa
konkursy plastyczne. Ich inicjatorkami sa nauczycielki o najdiuzszym stazu
pracy, czyli Anna i Ewa. Pierwsza z nich organizowala dwa konkursy z okazji
Swiatowego Dnia Pluszowego Misia. Za kazdym razem hasta przewodnie
dotyczyly problematyki miedzykulturowosci i mialy na celu zachecenie dzie-
ci do poznawania kultury, tradycji, zwyczajoéw, flory i fauny innych krajéw
oraz propagowanie szacunku i wzajemnego zrozumienia miedzy dzie¢mi,
niezaleznie od ich przynaleznosci kulturowej, etnicznej czy religijnej. Ewa
natomiast na terenie placéwki byta koordynatorem dwdéch konkurséw or-
ganizowanych przy wspétpracy z krajami Europy Wschodniej, ktére propa-
gowaly bezpieczne postawy dzieci w regionach przygranicznych. Martyna
przygotowuje uczniéw do konkurséw dotyczacych wielokulturowosci orga-
nizowanych przez biatostockie szkoly podstawowe. Zanim dzieci wykonaja
prace plastyczne, przygotowuje zajecia na ten temat zeby one mogly przygo-
towac sie do tego konkursu plastycznego (Martyna).

W opinii badanych nauczycielek nie ma wiekszych trudnosci w realizo-
waniu zagadnien z edukacji miedzykulturowej, gdyz materiat jest szeroki,
mozna sobie wybrac, przebierac, co kto chce, pomocy jest mnéstwo (Monika).
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Dodatkowo wszystkie zauwazaja zainteresowanie dzieci problematyka: dzieci
chetnie podejmujg dziatania, sg bardzo otwarte na inne kultury (Ewa); dzieci
sq zainteresowane, chcg poznawac inne kultury... zajecia z wolontariusza-
mi... naprawde fajnie dzieci reagowaty, ile miatly pytan, ile rzeczy je ciekawito
(Anna). Wszystko zalezy od nastawienia nauczyciela, co zauwaza Anna, jakie
sg trudnosci... wedtug mnie takich wiekszych trudnosci nie ma, jak sie chce to
sie zrobi, i jego priorytetéw. Martyna, pomimo licznych inicjatyw, jest prze-
konana, ze nauczyciel obiera sobie jakies priorytety, ja tez sobie zaktadam
jakis priorytet na dany rok szkolny, czyli cos, co chce zrealizowac i jakby nie
czuje sie mocna w edukacji miedzykulturowej i nie czuje, ze jest to moj konik.
Z tego tez powodu nauczycielki, za wyjatkiem Ewy, uczestnicza w warszta-
tach z zakresu edukacji miedzykulturowej organizowanych przez bialostockie
placowki takie jak: Centrum Edukacji Nauczycieli, Miejski Osrodek Doradz-
twa Metodycznego, Fundacja Dialog. Jedyna trudnoscia w prowadzeniu zajec¢
sa w przekonaniu Moniki stereotypy, ktore juz sq w dzieciach od rodzicow,
dziadkow, z Internetu. Zwlaszcza takie stereotypy dotyczgce Romow, Cyga-
now, osob biedniejszych. Jak realizujemy np. w klasie 111 taki fajny cykl zajec
~Kontynenty swiata’, na kazdej lekcji inny kontynent, to przy Afryce pokazu-
jemy na tablicy multimedialnej jakie tam sg piekne budowle, jakie tam sg
drapacze chmur, jakie tam sq dzielnice biznesowe to dzieci twierdzg, Ze to nie
jest Afryka, bo w Afryce biega goly pan z maczugg i mieszkajg w lepiankach,
jezdzg na wielblgdach... wlasnie przez to sie przebic jest problem. W wypo-
wiedziach badanych nie ujawnily sie problemy, niepewnosci i ambiwalen-
cje dotyczace problematyki migdzykulturowos$ci. Prawdopodobnie wynika
to z ich niewielkiego do$§wiadczenia w analizowanym obszarze. Dodatkowo
niektdre nauczycielki organizowaly prace w srodowisku zréznicowanym, jed-
nak cechujacym sie¢ niewielkim dystansem kulturowym, i ich kompetencje
wystarczyly do prowadzenia zaje¢ na odpowiednim poziomie.

Wszystkie nauczycielki deklaruja, ze w swojej pracy staraja si¢ unikac
uprzedzen i nie patrze¢ na dziecko przez pryzmat stereotypéw kulturowych.
Ich wypowiedzi w tym obszarze byly zdecydowane: do wszystkich stereoty-
pow mam takie podejscie jakie mam, niech one sobie bedag, a ja i tak uwazam,
ze mijajq sie z rzeczywistoscig. Tak samo dzieci z roznych kultur ... weale nie
jest powiedziane, ze takie dziecko bedzie takie i takie. Bo to jest stereotyp,
a nie prawda (Anna); sama z siebie staram sig tez nie miec stereotypow (Mo-
nika); nie patrze na takie rzeczy, dziecko to dziecko, czy z takiej kultury, czy
z takiej (Ewa).
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Sie¢ 1. Doswiadczanie wielokulturowo$ci w szkole w refleksji i dziataniach badanych
nauczycielek

| Wielokulturowos¢ ‘
réznorodnos¢ religijna | réznorodnosé kulturowa

A N

Realizowane dziatania

! I

projekty zajecia konkursy akcje
miedzynarodowe programowe charytatywne

\ v v

Wspbtpraca ze srodowiskiem lokalnym

!

Budowanie wspolnoty

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jedynie w przekonaniu Martyny stereotypy moga mie¢ znaczenie w pra-
cy dydaktyczno-wychowawczej starszych nauczycieli, gdyz, jak zauwaza: mi
osobiscie, i mysle, ze dla tych nauczycieli, ktorzy sg miodsi takich stereoty-
pow raczej nie ma, natomiast mysle, ze jesli chodzi o starszych nauczycieli
wowczas tak... Wydaje mi sie, Ze przyblokujg troche... moze ja tez mam zly
obraz tych starszych nauczycieli. Wydaje mi sig, ze jezeli do nas przyjezdza
dziecko z innego kraju, to my robimy wszystko zeby jak najlepiej to dziecko
weszto. Natomiast starsi, wydaje mi sig, Ze tak nie majg, ze to jest inne po-
dejscie (...) ja im si¢ wcale nie dziwie, ale cos w tym jest. Mysle, ze checi majg
dobre, ale zeby podejmowac duzo dziatan to nie wiem... Kiedy okazalo sieg, ze
w prowadzonej przez nia klasie bedzie uczyla si¢ dziewczynka ze Szwecji,
starala si¢ tak organizowac prace na lekcjach, aby utatwic¢ jej aklimatyzacje
w nowym miejscu. Wymagato to zaréwno dostosowania jej sposobu pracy;,
formulowania wypowiedzi, jak réwniez uwrazliwienia pozostalych uczniéw
na sytuacje tego dziecka, gdyz na poczatku na pewno byta wycofana, bo tez
nie wszystko rozumiata, co dzieci mowily, a poza tym tez inaczej sie nazywata
(Martyna). Podstawa jej dziatan byly zajecia integracyjne, a takze odnoszenie
jej sytuacji do znanych dzieciom: X przyjechata do nas z innego parstwa,
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czasami moze miec trudnosci, absolutnie, (...) nie Smiejemy sie z tego, wrecz
przeciwnie pomagamy. JesteSmy tacy wlasnie pomocni, zZeby X sie dobrze czuta
u nas. Oprocz tego byly takie zajecia, ze kazdy przychodzi do nowego miejsca,
wiec takie trudnosci z nawigzaniem do miejsca, a X ma dodatkowo jeszcze
trudnosci z jezykiem, bo zostawita swoich przyjaciot, znajomych. I chcemy
stworzyc takg atmosfere zeby X tez dobrze si¢ czuta u nas w klasie (Martyna).
Zapraszala réwniez rodzicéw uczennicy do wlaczenia sie w rézne akcje. Jed-
na z nich byto wspdlne czytanie ksiazek w ramach projektu ,W tajemniczym
$wiecie ksigzek’, podczas ktdrego tata przyszedt, czytat dzieciom po szwedz-
ku, a X ttumaczyta (...). Dzieci byly pod wrazeniem, ze X doskonale zna jezyk.
To tez bardzo budowato poczucie wartosci tego dziecka (Martyna). Redukcja
danych prezentowanych w formie opisu jakosciowego, zgodnie z koncepcja
analizy Milesa i Hubermana, umozliwita skonstruowanie sieci 1.

W przypadku pojawienia si¢ ucznia imigranta w klasie badane nauczy-
cielki korzystalyby przede wszystkim z zabaw integracyjnych, aby wzmocni¢
wiezi pomiedzy uczniami. Staralyby sie takze przekazac informacje o kul-
turze kraju, z ktérego pochodzi nowy uczen. Monika do tych dziatan zaan-
gazowalaby samego ucznia, a Martyna takze jego rodzicéw. Celem ich pra-
cy byloby ukazanie dzieciom, ze jest taki sam mimo ze jest z innej kultury,
z innej religii, czegos tak innego dla nas, ze jest takim samym fajnym kolegg,
czy kolezankq jak inne dzieci. I mozemy sie czegos dowiedziec, nauczyc o jego
kulturze (Anna). Wychowawczyni $wietlicy zwrécita réwniez uwage na zna-
czenie bajek w realizowaniu zagadnien z zakresu edukacji migdzykulturowej.
W jej przekonaniu czytanie bajek o réznych kulturach otwiera umysty dzieci
na innosc.

Podsumowanie i wnioski

Nauczyciel w sytuacji spotkania kultur jest tym ogniwem procesu edukacyj-
nego, ktére ksztaltuje u uczniéw podstawy wychowania miedzykulturowego
oraz otwarto$ci wobec odmiennosci (Parfieniuk, 2006). Dziatania przez nie-
go podejmowane obejmuja miedzy innymi zaznajamianie uczniéw z innymi
kulturami, jezykami poprzez bezposredni kontakt z przedstawicielami réz-
nych kultur, a ich celem jest redukowanie strachu wobec ,,obcego” (Lalak, 2007;
Grzybowski i Idzikowski, 2018). Minimalizuja one prawdopodobienstwo wy-
stapieniu tzw. szoku kulturowego, czyli naglego leku, ktéry tworzy dystans
wobec obcej kultury lub prébe odizolowania sie. Jego Zrédlem jest przede
wszystkim nieznajomos¢ réznic kulturowych (Misiejuk, 2006). Efekt podej-
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mowanych dzialan edukacyjnych zalezy od jako$ci wdrazanego programu
i zawartych w nim tresci, ktére powinny ksztaltowa¢ pozytywny wizerunek
wlasnej osoby i Innych oraz w spos6b adekwatny opisywa¢ charakter gru-
py wilasnej, jak i obcej. Jednocze$nie wazne jest ,tworzenie odpowiedniego,
otwartego na wieloznaczno$¢ klimatu w klasie i szkole, promowanie demo-
kratycznych metod ksztalcenia” (Majerek, 2005, s. 106), ktére beda stwarzaly
mozliwos$¢ rozwoju osobistego i spolecznego.

Nauczanie w §rodowisku miedzykulturowym ,wymaga modyfikowania
metod nauczania-uczenia sig, ciagtego poszukiwania nowych form pracy (...).
Wymaga to kreatywnego i elastycznego podejscia do procesu nauczania—
uczenia sie” (Mlynarczuk-Sokolowska i Szostak-Kroél, 2016, s. 156). Bada-
ne nauczycielki pracujace z dzie¢mi w mtodszym wieku szkolnym realizuja
zréznicowane dziatania, ktérych celem jest ksztaltowanie wsréd najmtod-
szych otwarto$ci na §wiat i jego réznorodnos¢é. W tym zakresie wspotpracu-
ja ze zréznicowanymi placéwkami, ktére mieszczg si¢ przede wszystkim na
terenie Bialegostoku, ale takze w ramach projektéw ze szkotami z réznych
krajéw oraz z organizacjami miedzynarodowymi. W pracy dydaktyczno
-wychowaweczej czesto korzystaja z ksigzek ,,Przygody Innego. Bajki w edu-
kacji miedzykulturowej” (Mlynarczuk-Sokotowska, Potoniec i Szostak-Krol,
2011) oraz ,Przygody Innego. Bajki miedzykulturowe na rzecz integracji
dzieci cudzoziemskich” (Mtynarczuk-Sokotowska, Potoniec i Szostak-Krol,
2015). Nauczycielki uczestniczace w badaniach sg przekonane, ze nie ma
trudnosci w realizowaniu zagadnien z zakresu edukacji miedzykulturowej.
Zauwazaja duze zainteresowanie dzieci wspomniang problematyka. Badane
deklaruja, ze w pracy dydaktyczno-wychowawczej sa wolne od stereotypéw,
ktére w ich przekonaniu sa krzywdzace, zwlaszcza kiedy sa utrwalane. Z tego
tez powodu staraja sie ukazywac dzieciom wielowymiarowo$¢ otaczajacej
rzeczywistosci. We wzajemnym poznaniu uczniow w srodowisku wielokul-
turowym za najbardziej efektywne uznaja metody integracyjne, nalezace do
form aktywizujacych (Krzyzewska, 1998). Ich wykorzystywanie zapewnia po-
czucie bezpieczenstwa i tozsamosci z grupa, uczy efektywnej komunikacji,
tworczego myslenia i wspélpracy, czyli aspektéw pozadanych w rozwijaniu
wrazliwosci, otwarto$ci i tolerancji na odmiennos¢ w relacjach spotecznych.

Badane nauczycielki wykazaly si¢ otwarta postawa wobec odmiennosci
kulturowej. Chetnie i czesto podejmuja rézne dzialania edukacyjne z tego za-
kresu, maja wiele pomysléw na zajecia integracyjne, wspétpracuja w tym ob-
szarze z roznymi instytucjami. Szczegélnie cenne jest angazowanie do wspdl-
nych przedsiewzig¢ nie tylko uczniéw, ale i rodzicéw, ktérych wlaczanie do
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codziennej pracy szkoly $wiadczy o wlasciwie realizowanej idei partnerstwa
edukacyjnego. Do$wiadczenia badanych nauczycielek w zakresie realizacji
idei wielo- i miedzykulturowosci w szkole moga by¢ inspirujace dla innych
edukatoréw. Dostrzeganie przez nie bogactwa i potencjatu rozwojowego od-
miennosci kulturowej, w tym takze religijnej uczniéw, moze uwrazliwiac tak-
ze innych nauczycieli, budzi¢ §wiadomo$¢ i potrzebe jej wykorzystywania do
rozwoju twérczego potencjatu uczniéw, poszerzania wlasnych kompetencji
i kreowania przyjaznego, wspierajacego srodowiska spolecznego.
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Interculturalism at school perceived by creative teachers

Abstract: The purpose of this article is to analyze the experience of early school
education teachers in implementing intercultural education at school. We are in-
terested here in a special group, the teachers who in previous research declared
acceptance of creative life orientation and demonstrated creative pedagogical
activities in their daily work at school. The article briefly presents the basic as-
sumptions of the author’s concept of creative life orientations. The importance
of the holistic concept of intercultural education in the modern world has been
highlighted. Methodological assumptions of qualitative research and its results
were described. Empirical material from field research was presented in the form
of qualitative description as well as a matrix and network, in accordance with
the concept of analysis of Miles and Huberman data. The open attitude of the
surveyed teachers towards cultural diversity, undertaking various educational
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activities for the integration and building of the community were pointed out.
The inspiring function of the described experiences of the studied teachers was
emphasized, the involvement of not only students but also parents, which serves
the implementation of the idea of educational partnership, was considered par-
ticularly valuable.

Keywords: teacher, experience of early school education teachers, creative life
orientations, intercultural education

Translated by Agata Cudowska
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Streszczenie: We wspolczesnym spoleczenstwie sukces i jako$¢ zycia jednostki
uzaleznione sg od zdobytego przez nia wyksztalcenia. Z licznych badan wyni-
ka, ze wla$nie deficyt niezbednego poziomu wyksztalcenia nalezy do kluczowych
czynnikéw odpowiedzialnych za spoteczne, a przede wszystkim ekonomiczne wy-
kluczenie Roméw. W ten sposob w diuzszej perspektywie system ksztalcenia jest
niezwykle istotnym narzedziem stuzacym do ograniczenia skutkéw marginalizacji
Roméw i umozliwiajacym wzrost ich szans na zaangazowanie spoleczne. Syste-
matyczne kroki wspierajace ksztalcenie romskich dzieci oraz ich sukcesy w szkole
budza duze nadzieje, sa réwniez przedmiotem wielu wysitkéw i pochtaniaja zna-
czace $rodki finansowe. Artykul powstal na podstawie projektu grantowego IGA
SV60171706020 / 2110 Koncepcja wartosci edukacyjnych z perspektywy uczniow
z réznych srodowisk kulturowych (Uniwersytet Tomasa Baty w Zlinie, Wydziat
Humanistyczny, Wydzial Nauk Pedagogicznych, Republika Czeska). Autorka wy-
korzystuje czesciowo wyniki realizowanego projektu, skupia sie nie tylko na przy-
czynach szkolnych niepowodzen romskich uczniéw i studentéw, ale gléwnie na
czynnikach warunkujacych pozytywna $ciezke edukacyjna wyréznionych grup.
Przy wykorzystaniu metody rozmoéw narracyjnych z Romami z wyzszym wyksztal-
ceniem poszukuje waznych momentéw i specyficznych sytuacji, ktére przyczynity
sie do uzyskania przez nich sukceséw edukacyjnych, ukoronowanych uzyskaniem
absolutorium wyzszej uczelni. Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, iz aspi-
racje edukacyjne, jasno okreslone cele, wysoka pozycja edukacji w systemie war-
to$ci jednostki oraz wlasne mozliwosci i wysitek sa czynnikami determinujacycmi
sukcesy szkolne romskich uczniéw. Istotne sa tez rola wzorca grupy spolecznej,
jaka jest inteligencja romska, oraz postawa nauczyciela i jego kompetecje.

Stowa kluczowe: warto$¢, Romowie, student, sukcesy w szkole, droga do wy-
ksztalcenia, uczen, historia zycia
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Introduction

During interviews with Roma parents and their children, in situations of
social or educational character, we often encounter the problem of very low
professional and educational self-confidence. Children from families with
a low socio-economic status quite naturally reproduce the life paths of their
parents, thus of course taking over their opinion that higher education and
career are solely for the non-Roma. At the same time, we may reflect the fact
that acknowledgement of the pursuit of higher education for one’s future
professional career grows in the eyes of the Roma. Likewise, their interest
in other forms of adult education grows, too. We noted that adult members
of the Roma population would now invest far more effort in their education
than in the past. Unfortunately, the options of enrolling adults in the educa-
tional process are quite limited. For instance, to obtain an apprenticeship or
graduation certificate is not at all simple for the Roma, to say the least, so that
they have to make do with requalification courses offered by employment
offices, or with other forms of adult education organized by various non-
profit (NGO) organizations. However, positive is the fact that some parents
are beginning to realize their role in participating in the school education of
their children as well as in practical involvement in preparing their children
for their school lessons.

The value of education as a determinant in the academic
success or failure of Roma students

Roma people are the largest ethnical minority living in the territory of the
Czech Republic. According to qualified estimates of the coordinators for the
issues concerning this minority, their number is 240,300, i.e., 2.2% of the to-
tal population of the CR. It is estimated that as many as 50% of these Roma
people are socially excluded or socially threatened by marginalization or os-
tracism (Report of the Status of the Roma Minority in the Czech Republic
in 2017 and 2018, p. 4). Permanent and lifelong existence on the edge of the
society is according to Lukac (2015, p. 11) the principal cause of the low
educational level amongst the Roma. The main objective therefore is to sup-
port the children from such families in their educational path and to engage
relevant key instruments in the pursuit of this objective, such as integration
or inclusion, as measures that can minimize the differences between children
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from excluded localities and other children. Nevertheless, despite all these
efforts, children from Roma families remain less successful at the school, as
many research studies indicate (GAC, 2007; GAC, 2009).

There are several obvious reasons and causes of the Roma students’ lower
rate of success in education, compared to students from the majority envi-
ronment. As many publications agree, one of the principal factors of the
Roma students’ failure rate is their different socio-cultural environment, in
which they grow up and are influenced by during the process of socialization
(Gulova, 2010; GAC, 2007). Also, decision-making about further education
is impacted by factors of rather subjective nature, such as disposition to mo-
tivation, attitude, aspiration, etc. However, even these subjective factors are
influenced by their affiliation to a certain social stratum. It can be said that
all strata of society place a relatively high emphasis on education, but the
lower the social class, the lower the number of those who prefer education.
According to the GAC (2009, p. 8) research studies, the causes of educational
inequalities can be divided into two main groups:

1) Family

 material background of the family,

+ the position of education as a value of preference,

+ social and symbolical capital.

2) School

« strengthening or weakening disadvantage,

+ on the part of the family, GAC (2009, p. 7-8) views the following
mechanisms as the most important aspects of educational inequali-
ties in:

+ less developed cultural capital of the child’s family,

+ less stimulating environment language-wise,

+ lower support for the child’s development on the part of the family,

+ absence of positive patterns,

+ the family’s lower material provisions and worse material conditions.

Perception of education as a value in an environment where the indi-
vidual is living, as well as interiorization of the importance and significance
of education as a value in the structure of the individual’s personality is part
of the cultural capital of the individual, family, descent and society, mutu-
ally shared and formed over generations. Moreover, it is part of his life style,
career, orientation on values, etc. If this value is not included in the hierar-
chy of the family’s ladder of values which represent a certain culture, and if
the individual does not attribute at least a certain value to it, it is difficult
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to influence the individual during his upbringing and education at school.
The absence of this value or a lower position of this value in the individual’s
system of preferences impact negatively on his educational and professional
trajectory. The importance and the role of the values that a child brings to
his school indicate the environment that the child comes from and impacts
significantly on his understanding of the role of education in the society (Sak,
2000; Katrndak, 2003; Stankovda, Venterova, 2017).

According to Briiggemann (2012, p. 50), marginalization in the education
of Roma people is closely related to low level of aspiration and their attitude
arising from their belief that higher education is perceived as undesirable
by the Roma minority that fears losing a certain form of cultural identity
and therefore a priori rejects the notion of higher education. In this case,
culture is the primary factor causing the low educational aspiration of Roma
students, especially girls who prefer traditional Roma values. Nevertheless,
a research report issued by UNDP/World Bank/EC Regional Roma Survey
(Briiggemann, 2012, p. 50) claims that even though the existence of differ-
ences has been confirmed, scholar have not concluded that the level of as-
piration is directly related to a concrete culture or ethnic origin. The results
of research studies that focus on the perception of the value of education in
this specific group are somewhat ambivalent. On the one hand, they state
that the Roma do not view education as a value and, on the other, they say
that even though the Roma minority perceives education, from the axiologi-
cal perspective, entirely differently than the majority society and usually put
education on a lower level of values, it cannot be absolutely stated that the
Roma do not view education as a value (Kaleja, Krpec, 2013). Nevertheless,
based on our own research conducted in 2017 on a sample of Roma pupils
(Stankova, Venterovd, 2017), we may say that the key preferences of values
do not differ from those of the majority. The results indicate that, compared
with the students in the majority population, the Roma pupils do ascribe to
education a lower position in the hierarchy of values, but do not put it on the
lowest position. As far as a comprehensive comparison of value preferences is
concerned, we may state that the value systems of Roma pupils and those of
the majority population are very similar. Roma pupils give preference to such
values as health, love, happy family and children, while giving less preference
to life in peace, interesting work, God (faith), personality development, the
environment and usefulness to others (Stankova, Venterova, 2017).

During our research, we focused on following the educational trajectory
of successful Roma students, especially those who achieved tertiary educa-
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tion. We concentrated on a different point of view, namely, on the aspects
that can be used as an example and model for others to follow. We searched
for the positive factors that modeled their career. Furthermore, we tried to
identify the position that education has in the preferences of university-ed-
ucated Roma, as they told us in their own words.

Methods

Due to the character of the issues under study and thanks our effort to grasp
the uniqueness of meanings and moments on the subjective level, we adopted
a qualitative approach to the research reality and chose the method of narra-
tive analysis, where the researcher concentrates on the stories of individual
real events and on uncovering the sense and meaning of “things “and the
“stories” narrated by each individual. The technique of data collection during
narrative interviews aims to attaining the outlined objective. “During a nar-
rative interview, the subject is not confronted by standardized questions —
instead, he is encouraged to speak freely using his own words” (Hendl, 2005,
p. 176). Contrary to a normal conversation, a narrative interview includes
several questions asked by the researcher, while putting emphasis on the
studied person’s long narration, with the advantage of the narrator’s natural
and spontaneous testimony. The researcher furthers the narration by making
room by means of narrative impulses — encouragement to storytelling. The
research also provides rich material for analysis, but considerable willingness
and collaboration is expected on the part of the informant.

Research questions

The main objective of the research is to capture the important momenta
and specifics of the stories told by university-educated Roma students and
to identify the role the perception of the value of education played in their
successful educational trajectory.

The main research questions were defined as follows:

What are the important moments and specifics in the stories of univer-
sity-educated Roma and what is the role that the perception of the value
of education played in their successful educational trajectory?
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Research sample

The basic criteria on the research sample were:

— university education (at least a bachelor degree)

- declared affiliation to Roma ethnicity

— completed tertiary education in no more than 2 preceding years'.

Another necessary criterion for our research was the willingness of the
informants to share their story about their educational career, their own im-
pressions, and their own experiences. The final research sample counted 6
informants (3 women and 3 men):

Table 1. List of informants

Highest education
Informant: reached, year Program or field of study: Employment / study:
of graduation:
1. Univ. (B.C.), 2017 Sociology Career consultant /field worker
2. Univ. (B.C.), 2017 Charity and social work University student (or Mgr.), Field:
Management in social services
3. Univ. (M.A.), 2016 Social work and consultancy |Cultural pedagogy/museum pedago-
gue
5. Univ. (B.C.), 2017 Teaching of basic sociological | Assistant pedagogue
sciences and health education
4. Univ. (B.C.), 2017 Charity and social work University student (Master), Field:
Management in social services
Social worker in low-threshold facility
6. Univ. (Ing./M.S.), 2018 | Computer visualization and|Junior consultant
digital images

Source: Own research.
Data analysis

The whole narrative interview was recorded with the informant’s consent
and then transcribed. For the purposes of the analysis, we obtained a rough
transcript. We proceeded according to the methodology of narrative research
as described by Cermak, Hiles, Chrz (2007) following 15 years of develop-
ment. The NOI model (Narrative Oriented Inquiry), derives from a psycho-
logically oriented approach to narrative research as a conception of narrative

! This time-determined criterion of completion of studies was chosen intention-

ally as it enabled the informants to describe their educational career as a “fresh theme*
in their memory.
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analysis of data obtained with the aid of narrative interviews. In accordance
with the objectives of our research, we concentrated on the contents, rather
than the formal aspects of the text — thus, we proceeded according to the
mode of narrative analysis of the holistic content and categorial content. On
the one hand, we were interested in the individual stories as such, but also by
the common characteristics that were noted in all the stories, on the other.

Findings

Based on the analysis of the data in the narrative interviews, we were able
to capture the elements of positive effects involved in the formation of our
informants’ successful career. It is necessary to mention that these elements
were summarized on the basis of a qualitative approach to the issue under
study. Hence, they are very individual and are defined in the perspective of
one’s own perception of reality and the experiences of the actors who took
part in the research.

Table 2. Important elements modeling the educational career of university-educated
Roma

Determinant Factors and Specifics
FAMILY ENVIRONMENT
Encouraging and favorable family environment

Education or profession of the parents/grandparents
Residing outside segregated Roma locality

Strong influence of the mother

Constellation of siblings — only child or first-born child
Individual events

SCHOOL ENVIRONMENT

Positive influence of teachers

Financial support and Roma scholarships
Individual events

SURROUNDING SOCIETY

Important influence of certain persons

Individual events
PERSONAL SPECIFICS

Clearly outlined goals and educational aspirations

High position of education in the system of values

Capabilities and own effort

Coming to terms with one’s ethnic identity

Source: Own research.
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Family environment

Quite naturally, this environment is determining for the formation of the
life (as well as educational) career of individuals, as it is the primary place of
socialization and cultural integration. We want to learn about the elements
that impact on the future life of the persons under study, as described or
emphasized in their stories. Analogically, we were able to find elements of
a favorable and supportive family environment in all of the stories. The only
difference was the degree and intensity of the descriptions. The informants
referred to the environment where they had grown up as encouraging, posi-
tive, and inspiring — in short, as a pleasant place in their memory. In general,
they defined their family environment very positively, almost idyllically. They
praised favorable material and economic conditions in the family, positive
mode of upbringing on the part of their parents and grandparents, common
experiences, and functional relationships. Informants’ home outside a seg-
regated or socially excluded locality (at least according to the main protago-
nists’ definition and description), i.e., a typical Roma locality, was recorded
only in one case. Nearly all of the stories emphasized positively the role of
the mother, her method of upbringing and care as positive and effective,
both in terms of forming the children’s personality and positive impact on
their educational career and in terms of active and practical engagement in
family-pupil-school relations. Quite interesting was also the fact that the
participants in the research were either an “only-child” (4 out of 6 cases) or
“first-born” — the elder of two siblings (1 case). Moreover, surprising is the
fact that in 5 out of 6 cases the families where the informants has grown
up spoke practically no Roma language — either the parents (hence also the
children) were not using it at all, or did not even know the language. This
leads us to question as to how important was the role of the Czech as native
language in the successful start of enrollment in the educational system. One
half of the informants maintained relations with their contemporaries and
friends from the Roma environment. Likewise, one half of them had no close
friends in that environment — all their friends were of non-Roma descent.
The informant’s appear to indicate that his factor had no particular impact
on their educational career. As to the elements that impacted positively or
negatively on the life of the persons under study, thus influencing their and
educational career to certain degree, were very individual and specific. For
instance, the absence or death of their father and the circumstances arising
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therefrom. However, such events seem not to have had a decisive positive or
negative effect on the formation of the persons under study.

School environment

A dominant role in the school environment described in the informants’
stories is attributed to positive descriptions (not always) of the influence of
teachers, whereby we may call at least their positive effect as encouraging
or motivating for their educational career. This element was emphasized by
5 participants. In some cases, their influence was so strong as to be defined
as one of the key incentives in their educational career or formation of their
professional profiling. Financial support in the form of Roma scholarships
(or other support) as a positive invention into the educational career was
acknowledged by 4 persons, thereof 3 claimed that they would not have been
able to study without it or stated that it would have been unbearably hard
for their parents.

Nevertheless, two of our participants in the research of the school envi-
ronment claimed very negative experiences with xenophobic attitudes on the
part of their schoolmates. Their descriptions indicate that this experience left
a deep mark in their hearts and impacted unpleasantly on their educational
process. On the other hand, however, we could also record considerable ef-
forts on the part of the participants to handle these situations and find ways
of adaptation and behavioral strategy as well mechanisms to prevent reoc-
currence of such situations.

Surrounding society

Very strong impact of the external environment was recorded above all in
the case of two informants. In both cases, we may speak of a decisive inter-
vention into their educational career. They only differ in the timing of this
impact. In the first case, the external impact of a certain person was instru-
mental in the restarting of an already terminated educational career, whereas
in the second case, the external person’s impact occurred at the very end of
the informant’s educational career, but was equally important.
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Personal specifics

1. Clearly outlined life goals and educational aspirations
These elements were dominant in the informants’ stories and we could follow
them throughout all their narrations. The participants have formulated their
aspirations, goals, and desires quite clearly and many of them were aware of
them strongly from their childhood or during their attendance of elementary
schools. In this respect, the desire to pursue one’s goals is so important that
they did not hesitate to devote great effort and even sacrifices. In some cases,
their aspirations were corroborated by the aspirations of their parents, teach-
ers, or other persons.

2. High position of education in the system of values
The preceding theme is closely related to the relations and attitudes of the
persons under study, such as character features, attitudes, models, ideals, val-
ues, and orientation of values. We have not encountered direct defining of
value preferences in the stories, except for one the female informants who
emphasized “health as being in the first place” She also disagreed with choos-
ing to leave the educational system (high school) prematurely as some of her
contemporaries and friends (Roma girls) due to establishing a family, i.e., the
most preferred value in the Roma culture. However, it allowed us to realize the
facts (values) that individual Roma prefer and let dominate their behavior. In
summary, we may say that we could observe their attitudes to the school, as
well attitudes to the society, etc., as a cognitive component of their behavioral
pattern and life strategies. In all of the stories, however, it was apparent that
the value of education was placed very high in the informants’ ladder of values.
Quite evidently, they became aware (often from the early days of their school
attendance) of the importance of education for their future professional life.

The typical personal features associated with education that we identi-
fied were: purposefulness, responsibility, independence, perseverance, and
ambitiousness.

3. Capabilities and personal effort
We could observe this element, too, in all the stories, as it was quite influen-
tial in this combination in the educational success of the individuals. We were
able to follow the weight of individual values, as well as the role of individual
components in pairs. Where capabilities were not sufficient for demanding
studies, the deficit could be balanced by effort. On the other hand, we were
able to record excellent academic proficiency and talent for concrete subjects.
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4. Coming to terms with one’s ethnic identity
All of the participants have openly declared their affiliation to the Roma eth-
nicity. They referred to themselves as Roma people. However, were observed
that their acceptance of the concept of their own ethnicity (as presented in
their stories) was not always simple. They strongly commented about certain
dilemmas in this respect — we noted them in four out of six persons. Most of
the participants distanced themselves from the Roma ethnicity with respect
to the “typical” (using their own words) images of the Roma people, e.g.,
negative behavior, bad social and economic environment (to the extent of
pathology), and other negative specific symptoms. With respect to their own
ethnic identity, they used expressions like “assimilated’ or different Roma
man/woman/people, i.e., different from other Roma, and similar expressions,
in which they emphasized their differences from the stereotypes. In their
stories, however, we noted a positive reconciliation with their own ethnic
identity.

In the account of the above elements, we have intentionally avoided cat-
egorization of the individual elements by degree of importance or by the
degree of their impact on the participants’ educational career, because was
ever since the beginning conceived and approached in a manner that pre-
cluded the possibility of differentiating such characteristics. The degree of
the influence of the elements is very individual and specific in each of the
stories. Moreover, it is presented from the given informant’s real experience,
so that the objective degree of the impact of the individual factors in the
whole spectrum of causes, circumstances, and conditions is nearly impos-
sible to measure.

Discussion

Our results correspond with the results of similar studies, both quantita-
tively and qualitatively oriented (comp. Fénadovd, 2014; GAC 2007, 2009,
ea.). In our opinion, the element of non-proficiency or non-use of the Roma
language in the families of our informants, confirms the notion that in cas-
es involving the use of a different mother language this deficit ought to be
straightened out before enrolment in the first grade. The element of non-
existing friendships with one’s contemporaries from the Roma environment
may point out the importance of more dominant social relations with mem-
bers of the majority population, hence also the possibility of focusing the
family’s orientation on the majority or intentional diversion of the family
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from “typical and stereotype” Roma as “problematic, inadaptable, and liv-
ing from welfare benefits’, or from the Roma ethnicity altogether. we could,
however, simultaneously refer to the fact that ties to the Roma environment
do not necessarily impact negatively on the educational career of individuals,
as was noted in one of the testimonies. Naturally, a strong formative influ-
ence in the school environment is the positive impact of teachers. Teachers
play a major role in the process of educating Roma pupils. Teachers not only
mediate skills and knowledge, they also act as motivators and stimulators.
Great emphasis is therefore put on his competence, primarily competence
in pedagogic, social, prosocial, communicative activities. Furthermore, our
research findings demonstrate how important is financial support to high
school and university Roma students (in the form of scholarships or other
subsidies). Moreover, some specialists (e.g., Hajskd, 2005; Balvin, 2004) claim
that financial support is determining for improvement of the educational op-
tions of those who would otherwise not be able to study due to unfavorable
socioeconomic conditions in the family.

In any case, the factors very strongly determine the educational career
of individuals are, above all, strong educational aspirations, clearly defined
goals, high position of education in the individual’s system of values and, of
course, one’s own capabilities and effort.

We aim to draw attention to these problems from the perspective of the
Roma themselves, as they have experienced the impact of these problems
“on their own skin” during the individual stages of the educational process.
Rather than quantifying data obtained through anonymous investigation
(which, naturally, can be the intent of the research), it is more constructive
to analyze concrete lives, experiences, and experienced reality of those man-
aged to handle the challenges and reach their targets.
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The value of education as a factor in the modelling of a successful
career of Roma university graduates

Abstract: Good and successful life of each individual in contemporary society
depends greatly on the level of completed education. Many research studies show
that deficit of adequate education is one of the main factors of social and above
all economic exclusion of the Roma population. Thus, in the long-term perspec-
tive, the educational system is the most important instrument that mitigates the
negative impact of the marginalization of the Roma people and facilitates eleva-
tion of their social status. Systematic measures supporting the education of Roma
children and their success in the school go hand in hand with the expectations
arising from the great efforts and considerable financial means invested towards
this objective.

In this study, however, we do not concentrate on defining the causes of the
Roma students’ academic failure. On the contrary, we view the issue from the op-
posite viewpoint, namely, from the perspective of the factors that have a positive
influence on their educational trajectory. Using the method of narrative interviews
with university-educated Roma students, we tried to identify the important mo-
ments and specifics that contributed to the formation of their successful educa-
tional careers leading to university graduation. Thus, the resulting findings help
us understand the problem issues from a positive angle and emphasize the role
of individual determinants for assurance of Roma students’ success, as well as for
serving as an example to Roma intelligence in general.

Keywords: value, Roma, student, academic success, educational career, learner,
life story

Translated by Iva Stankova
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Zydzi wroclawscy w §wiadomosci mlodych
mieszkancéow Wroclawia - wiedza i stereotypy

Streszczenie: Artykul prezentuje wstepne wnioski z badan terenowych prze-
prowadzonych na terenie Wroclawia na przelomie czerwca i lipca 2019 r., do-
tyczacych postrzegania Zydéw wroctawskich przez mtodych mieszkaricéw mia-
sta. Badania mialy na celu zweryfikowa¢ stan wiedzy na temat historii Zydéw we
Wroclawiu, ich wspétczesnej dzialalnosci spotecznej, kulturalnej i religijnej oraz
samej kultury zydowskiej. Waznym ich aspektem bylo sprawdzenie, w jaki sposéb
spotecznos¢ ta funkcjonuje w $wiadomosci mtodych mieszkancéw miasta, jakie
jest oddzialywanie stereotyp6w na jej postrzeganie oraz jakie sa Zrédla wiedzy na
jej temat. Istotne bylo takze okres$lenie, ktére miejsca w przestrzeni identyfiko-
wane s3 jako zydowskie oraz dowiedzenie sig, czy mlodzi mieszkaricy Wroctawia
uczestnicza w wydarzeniach organizowanych przez spoleczno$¢ zydowska, jak je
oceniaja i czy uwazaja je za potrzebne.

Stowa kluczowe: Zydzi we Wroctawiu, kultura zydowska, Dzielnica Czterech Wy-
znatj, stereotyp Zyda, badania etnograficzne, edukacja miedzykulturowa

Wprowadzenie

Historia spolecznosci zydowskiej we Wroctawiu siega $redniowiecza. Jej
przedstawiciele zamieszkiwali miasto od XII do XV w., kiedy zostali z niego
wygnani na okoto trzysta lat na mocy przywileju de non tolerandis Judaeis.
Ponowne ukonstytuowanie si¢ gminy zydowskiej nastapito w XVIII w. i prze-
trwata ona do wybuchu II wojny $wiatowej. W tym czasie wroctawscy Zydzi
stali sie uczestnikami proceséw, ktére zapoczatkowaly istotne przemiany
kulturowo-spoteczne i religijne. Jak zauwazyt Ziatkowski (2000), to m.in. we
Wroclawiu ksztaltowaly sie podwaliny o§wiecenia zydowskiego, to tutaj takze
formowaly si¢ podstawy nowych nurtéw w judaizmie: judaizmu reformowa-
nego i konserwatywnego. Byl to réwniez okres preznego rozwoju samego
miasta, w ktérym wazna role odegrali mieszkajacy tu Zydzi, uczestniczacy
w jego zyciu gospodarczym, spotecznym, kulturalnym i naukowym. Slady
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6wczesnych zydowskich mieszkaicéw miasta i ich dziatalnosci odnalez¢
mozna we wspolczesnym Wroclawiu, spacerujac ulicami dawnej dzielnicy
zydowskiej: Wlodkowica, Krupnicza czy $w. Antoniego; wokét wroctawskie-
go rynku, ulica Swidnicka, czy odwiedzajac zydowskie cmentarze.

Spoleczno$¢ zydowska zyjaca we Wroctawiu po 1945 r. tworzyli zupelnie
inni Zydzi, a odbudowana gmina zydowska nie posiadata zadnej ciagto$ci
z gmina przedwojenng, ani w sensie personalnym, ani kulturowym (Zigtkow-
ski, 2000). Koncepcja stworzenia na Dolnym Slasku osiedla zydowskiego spo-
wodowala naplyw licznych grup Zydéw, m.in. z terenéw zajetych przez ZSRR.
Na Dolnym Slasku osiedlito sie¢ wéwczas ok. 100 tys. Zydéw, we Wroctawiu
w lipcu 1946 r. bylo ich 17-20 tys. (Szaynok, 2006). Emigracje trwajace przez
caly okres powojenny, az do wydarzen marca 1968 r., spowodowaly jednak, ze
zycie zydowskie we Wroctawiu stopniowo zamieralo (Banasiewicz-Ossowska,
2015). Jego ozywienie nastapito dopiero po 1989 r., po przemianach politycz-
no-spolecznych. Pod koniec lat 90. we wroctawskiej gminie zydowskiej zare-
jestrowanych bylo 220 oséb, a cata spolecznos¢ we Wroctawiu miata liczy¢ ok.
150-200 rodzin. W 2002 r. na liscie cztonkéw gminy znajdowato si¢ 305 os6b
z Wroctawia, Legnicy i Zar (Waszkiewicz, 2010). Wspotczesnie, po wielowie-
kowej obecnosci Zydéw w miescie, pozostata niewielka, liczaca ok. 360 czton-
kéw gmina zydowska (Wlodarczyk i Kichler, 2016). Mimo niewielkiej liczeb-
nos$ci réwniez dzi$ spolecznos¢ ta stanowi jednak nieodlaczny element zycia
spoteczno-kulturowego miasta. Poprzez liczne dziatania Gminy Wyznaniowej
Zydowskiej, Centrum Kultury i Edukacji Zydowskiej, przy wspélpracy z Fun-
dacja Pro Arte, Fundacja Dzielnica Wzajemnego Szacunku Czterech Wyznan
oraz wielu innych organizacji, podejmuje szereg inicjatyw, ktére maja na celu
edukacje miedzykulturowa i miedzyreligijna. Temu sluza organizowane kon-
certy, wyklady, warsztaty, wystawy czy Festiwal Kultury Zydowskiej ,,Simcha’”
Wszystkie te inicjatywy sa wydarzeniami otwartymi dla mieszkanicéw miasta i,
jak sie wydaje, budza zainteresowanie zwlaszcza wsréd mlodych oséb.

Problematyka badan

Celem artykulu jest przedstawienie wstepnych wnioskéw z badan empirycz-
nych dotyczacych postrzegania Zydéw wroctawskich przez mtodych miesz-
kancow miasta. Badania mialy zweryfikowac stan wiedzy na temat historii
Zydéw we Wroctawiy, ich wspélczesnej dziatalnosci spotecznej, kulturalnej
i religijnej oraz samej kultury zydowskiej. Waznym ich aspektem byto spraw-
dzenie, w jaki sposdb spotecznos¢ ta funkcjonuje w swiadomosci mlodych
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ludzi, skad czerpia wiedze na jej temat, a takze jaki jest wplyw stereotypéw
na jej postrzeganie. Rownie interesujace bylo stwierdzenie, czy mlode osoby
uczestniczg w wydarzeniach organizowanych przez spoteczno$¢ zydowska,
czy uwazaja je za potrzebne oraz ktére miejsca w przestrzeni identyfikowane
sa jako zwigzane z Zydami.

Badania przeprowadzono we Wroclawiu w czerwcu i lipcu 2019 r., metoda
wywiadéw poglebionych, ustrukturyzowanych kwestionariuszem. Rozmowy
odbywano z osobami pelnoletnimi, we wszystkich kategoriach wiekowych,
na potrzeby artykutu dokonano analizy 54 wywiadéw z mlodym pokoleniem
mieszkancéw miasta, miedzy 18. a 35. rokiem zycia, z osobami urodzonymi
i mieszkajacymi we Wroclawiu, a takze mieszkajacymi tu przynajmniej od
pieciu lat'. Respondentami byly zaréwno osoby przypadkowe, jak i wcze$niej
umowione. Badania prowadzono wraz ze studentami etnologii i antropologii
kulturowej Uniwersytetu Wroclawskiego i beda one kontynuowane w latach
kolejnych w celach poréwnawczych.

Warto podkresli¢, ze w ostatnich latach podejmowano badania dotyczace
postrzegania Zydéw i polsko-zydowskiej historii oraz postaw wobec Zydéw
i Holokaustu wsr6d mlodych oséb, skupiano si¢ jednak na grupie studentéw
(Lukaszewicz, 1983; Bartminski, 1995) i mlodziezy ze szkét ponadpodsta-
wowych (Ambrosewicz-Jacobs, 2005; Wéjcik, 2008; Bilewicz i Wojcik, 2009;
Ambrosewicz-Jacobs, 2014; Szymanski, 2012). Taki dobér grup wiekowych
tylko czesciowo pokrywa sie z kryterium wieku przyjetym w artykule. Zad-
na ze znanych mi analiz nie odnosita sie tez do bedacej przedmiotem tego
artykulu wiedzy na temat konkretnej, wspolczesnej, lokalnej spolecznosci
zydowskiej i sposobu jej postrzegania.

,Sladami wroctawskich Zydéw”2 -wiedzao Zydach
i zydowskich miejscach

Niemal wszyscy respondenci zapytani o to, jakie mniejszo$ci narodowe, etnicz-
ne i wyznaniowe zamieszkuja Wroctaw, podkreslali, ze ,Wroctaw jest mieszan-

! Rozméwcami byly 32 kobiety i 22 mezczyzn, 18 0s6b z wyksztalceniem wyz-

szym, 33 $rednim, 26 w trakcie studiéw wyzszych, 3 nie udzielity odpowiedzi na pyta-
nie o wyksztalcenie. 24 osoby pochodzily z Wroctawia, 30 spoza miasta.

2 Tytul odwotuje si¢ do nazwy spaceréw z przewodnikiem organizowanych cy-
klicznie we Wroctawiu — https://www.facebook.com/events/synagoga-pod-biatym-bo-
cianem-we-wroctawiu/$ladami-wroctawskich-zyd6éw-spacer-z-przewodnikiem/280

060589271389/ (26.03.2020).
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ka réznych kultur i wyznan” i byli §wiadomi obecno$ci w miescie spolecznosci
zydowskiej. Tak bylo w przypadku 51 os6b. Wéréd tych, ktérzy nie styszeli
o Zydach wroctawskich, byly dwie osoby mieszkajace w miescie od urodzenia
i jedna mieszkajaca tu od szesciu lat. Wiekszos$¢ respondentéw (42 osoby) po-
trafita zlokalizowac¢ miejsca zwigzane ze wspolczesna spoteczno$cia zydowska
oraz $lady dawnego zydowskiego Wroctawia. Miejscem jednoznacznie koja-
rzonym z wroctawskimi Zydami i najczesciej wymienianym byta Synagoga
pod Bialym Bocianem, wskazywano takze na ul. Wtodkowica® i znajdujace
sie tu klubokawiarnie Ciz Cafe i Mleczarnie oraz cmentarze zydowskie: przy
ul. Sleznej i ul. Lotniczej. Wiele os6b wskazato tez dom Edyty Stein, w ktérym
miesci si¢ poswigcone jej muzeum, kilka wspomniato o domach handlowych
Feniks i Renoma, pierwotnie nalezacych do Zydéw, oraz o nieistniejacej Nowej
Synagodze. Trzy osoby slyszaly takze o kamieniach pamieci (Stolpersteinach),
przypominajacych wymienionych z imienia i nazwiska Zydéw, ktérzy zgineli
podczas Holokaustu. Pojedyncze osoby wiedzialy o istnieniu sali modlitewnej,
budynku gminy zydowskiej, fazni i koszernej stotéwki, znajdujacych sie przy
ul. Wlodkowica, o dawnych szpitalach zydowskich przy ul. Wisniowej i $w. An-
toniego, a takze o Pasazu Pokoyhof*, iglicy na placu Solnym?® oraz o dzialaja-
cych dzi$ we Wroctawiu zydowskich szkotach podstawowych. Czes$¢ oséb nie
potrafila jednak wskazaé w przestrzeni miasta zadnych ,zydowskich” miejsc,
a niektére wymienialy tylko te najbardziej znane: synagoge lub cmentarz.
Nieco ponad 35% respondentéw deklarowalo, ze zwiedzalo Synagoge pod
Bialym Bocianem indywidualnie lub w towarzystwie znajomych. Najczesciej
mialo to miejsce przypadkiem, w czasie spaceréw, ale réwniez przy okazji Nocy
Muzeéw, wycieczki trasa ,Sladami wroctawskich Zydéw’, podczas koncertéw
muzyki zydowskiej czy jazzowych oraz debat panelowych organizowanych
przez Dzielnice Wzajemnego Szacunku. Tylko jedna osoba odwiedzita syna-
goge w ramach lekcji w szkole podstawowej. Warto zauwazy¢, ze cze$¢ re-
spondentéw wyrazata zdziwienie, ze do synagogi moga wej$¢ osoby postronne,
obawiano sie¢ takze, ze w czasie takiej wizyty wymagany jest jaki$ okreslony
strdj. Rozmoéwcy pozytywnie oceniali jednak fakt, iz jest to miejsce, w ktérym
odbywaja sie wydarzenia kulturalne i edukacyjne, podkreslajac, ze odrdznia je

3 Ulica uznawana za centrum zydowskiego zycia. Znajduja sie tu biuro gminy

zydowskiej, koszerna stoléwka, Synagoga pod Bialym Bocianem, szul i mykwa.

* Znajdowaly sie tu: boznice Bialska, Leszczyniska oraz do 1911 r. Synagoga Kra-
jowa.

> Wedlug jednej z interpretacji ptomieri nawiazuje do spalenia w tym miejscu
Zydéw w 1453 1.
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to od kosciotéw katolickich. Synagoge uznali za wazny obiekt na mapie mia-
sta, stanowigcy atrakcje turystyczna nie tylko ze wzgledu na organizowane
wydarzenia, ale rowniez walory architektoniczne. Okreslali ja jako miejsce
administracyjne, osrodek duchowy i spoteczny, zydowska swiatynig, miejsce
modlitwy i zgromadzen, w ktérym odbywaja sie, jak sadzono, $wieta, Sluby, we-
sela i lekcje religii dla dzieci. Jeden z mezczyzn, ktéry uczestniczyt w projekcie
organizowanym przez Dzielnice Czterech Wyznan, zauwazyl takze, iz ,swoje
religijne zadanie spetnia wylacznie wtedy, kiedy znajduje si¢ w niej Tora” (38)°.

Za wspdlczesne centrum zydowskiego zycia uznano ul. Wlodkowica i oko-
lice synagogi, stanowigce swego rodzaju ,ulice zydowska” czy tez, jak okreslit
rozméweca: ,mala dzielnice Zydowska, taka umowna” (6), ktéra w swiadomosci
wielu utozsamiana jest z Dzielnicg Czterech Wyznan. O istnieniu Dzielnicy
wiedziala wigkszo$¢ rozméwcéw (42 osoby), wskazujac w pewnym przyblize-
niu jej lokalizacje. Nie wszyscy potrafili jednak poprawnie wymieni¢ wyznania
wchodzace w jej sklad, zamiast wyznania ewangelickiego podajac najczesciej
islam. O idei Dzielnicy wypowiadano si¢ bardzo pozytywnie, chwalac jej anty-
dyskryminacyjne i miedzykulturowe dziatania: , To bardzo fajna inicjatywa, az
dziw, ze udalo sie¢ stworzy¢ co$ takiego, uswiadamiaja o tym, ze mozna zy¢
obok siebie w zgodzie” (27). Respondenci deklarowali, Ze polecaja to miejsce
znajomym jako atrakcje turystyczna, poniewaz ,to jest takie niespotykane, ze
cztery wyznania s3 w tak niewielkiej odleglosci od siebie” (34).

Wiele os6b przyznalo, ze czesto bywa w okolicy Dzielnicy Czterech Wy-
znan, ul. Wlodkowica i synagogi, odwiedzajac znajdujace si¢ tu restauracje
i kawiarnie, ktére wybieraja ze wzgledu na ich specyficzng atmosfere. Wlod-
kowica i dziedziniec synagogi okreslano jako miejsca odizolowane od §ciste-
go centrum, fadnie odrestaurowane i spokojne. Wedlug informatoréw: ,Na
Wtodkowica czuje sig taka inno$¢, taka pozytywna inno$¢, estetyka jest inna
niz na pozostatych ulicach wroctawskich” (6), ,dzielnica ma sw¢j klimat, histo-
rie, nawet muzyke, mozna tam spotkac ludzi ubranych w specyficzne stroje”
(4), ,tym, co wyrédznia te cze$¢ miasta sg instytucje zydowskie, sa one na swoj
sposéb specjalne” (49), ,dzielnica robi wrazenie, jest tam sporo miejsc, ktére
maja swoja historie, nabraly jakiego$ znaczenia, a takze obrosty swego rodza-
julegenda” (50). Pojawily si¢ takze przeciwne opinie, sugerujace, ze ta cze$¢
miasta nie wyréznia si¢ niczym i nie kojarzy sie z Zydami, co moze $wiadczy¢
o tym, ze w $wiadomosci cze$ci mlodych oséb ul. Wiodkowica funkcjonuje
jednak w zupelnym oderwaniu od jej zydowskiej przeszlosci i terazniejszosci.

® W nawiasach podano numery wywiadéw.
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Mtodzi ludzie w zdecydowanej wiekszosci nie znaja historii wroctawskich
Zydéw, nie wiedza, gdzie znajdowala si¢ $redniowieczna dzielnica zydowska
ani w jakich okoliczno$ciach pojawili sie tu po wojnie Zydzi polscy. Do wyjat-
kow nalezaly osoby, ktére z racji wyksztalcenia potrafily przytoczy¢ niektére
fakty z ich dziejéow, wspominajac m.in. o macewie Dawida, syna Sar Szalo-
ma, roli inkwizytora Jana Kapistrana w prze$ladowaniach, zakazie osiedlania
sie w miescie czy o Nocy Krysztalowej. Wiekszo$¢ respondentéw nie byla tez
$wiadoma istnienia wspélczes$nie gminy zydowskiej we Wroclawiu i nie wie-
dziala, na czym polega jej dzialalno$¢. Osoby, ktére potrafily ja opisaé, zwracaly
uwage na to, iz gmina pelni funkcje reprezentacyjne, integruje, odbudowuje
mniejszo$¢ zydowska, promuje jej kulture, opiekuje sie zabytkami, ale tez wy-
daje posilki, organizuje obrzedy, modlitwy oraz wyklady edukacyjne. Niewielu
respondentéw umialo takze poprawnie odpowiedzie¢ na pytanie o to, kim jest
rabin i jaka jest jego rola w spotecznosci zydowskiej. Z reguly utozsamiano go
z ksiedzem w Kosciele katolickim, proboszczem, a nawet z ,,kims$ w rodzaju
papieza’; jedna z oséb stwierdzila tez, ze jest ,jak nasz prezydent” (7). Zdarzaty
sie tez jednak prawidlowe odpowiedzi: ,nie jest odpowiednikiem ksiedza, jest
jakby urzednikiem, ale jednoczesnie duchownym” (31), ,to przewodnik du-
chowy, nauczyciel, mentor, zajmuje si¢ przewodzeniem spotecznosci, faczy to,
co $wiete, z tym, co §wieckie” (23), ,jest odpowiedzialny za interpretacje Tory
i inaczej niz ksieza, moze miec¢ dzieci i zone” (4).

Wielu rozméwcoéw nie potrafito tez wskazac zadnej osoby wywodzacej sie
ze wspolczesnego srodowiska Zydéw wroctawskich. Uczynito to tylko pieciu
respondentéw, wymieniajac Jerzego Kichlera, ktérego okreslono jako osobe
odpowiedzialng za ponowne uruchomienie gminy zydowskiej i synagogi, ak-
tualnego rabina Davida Basoka, bylego przewodniczacego gminy Aleksandra
Gleichgewichta oraz Bente Kahan, pie$niarke i zalozycielke Fundacji. Kilku
badanych odwotalo sie tez do postaci historycznych: m.in. Edyty Stein’, Lu-
dwika Hirszfelda®, rodziny Wertheiméw’ czy braci Barasch'®.

Jednym z wazniejszych wydarzen skierowanych do mieszkancéw Wro-
ctawia, organizowanych m.in. przez gmine zydowska, jest Festiwal Kultu-

7 Edyta Stein — $wieta Kosciota katolickiego zydowskiego pochodzenia.
8 Ludwik Hirszfeld — lekarz, utworzyt we Wroctawiu Instytut Immunologii i Te-
rapii Doswiadczalnej PAN.

® Rodzina Wertheim — wtasciciele domu towarowego ,Wertheim’, obecnie ,Re-
noma”.

19 Arthur i Georg Barasch — wlaciciele doméw towarowych, z ktérych najbar-
dziej znany byl obecny dom towarowy ,,Feniks”
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ry Zydowskiej Simcha. Te mtode osoby, ktére styszaty o nim badZ w nim
uczestniczyly, kojarzyly go m.in. z odbywajacymi si¢ wéwczas koncertami,
warsztatami i wykladami, ktére uznaly za bardzo potrzebne mieszkanicom,
doceniajac, ze przyblizaja kulture zydowska, pomagaja tamac stereotypy
i ucza szacunku do innosci. Wiele oséb przyznalo jednak, Ze nie styszato
o festiwalu, oceniajac, ze nie jest on wystarczajaco ,naglo$niony” i nie spo-
tkaly sie z reklamujacymi go plakatami. Niektérzy podkreslali wrecz, ze nie
sa zainteresowani tego typu wydarzeniami i wedtug nich mato ludzi w ogdle
sie nimi interesuje.

Ciekawie ksztaltowaly sie opinie respondentéw na temat liczebnosci Zy-
déw we Wroclawiu i w Polsce. W obu przypadkach zdecydowanie ja zawy-
zano, w odniesieniu do Wroctawia podajac liczby od 1 do 20 tys., w skali ca-
tego kraju od 5 tys. nawet do miliona. Takie przeszacowywanie liczby Zydéw
moze miec kilka przyczyn. Jak zauwazyta Datner (2010), moze by¢ reakcja
na obecno$¢ w przestrzeni publicznej réznych ,watkéw zydowskich” (zain-
teresowanie historia i kultura Zydéw, liczne festiwale itd.), ale moze by¢ tez
efektem postaw niechetnych Zydom. Bilewicz (2008) zjawisko to powiazat
z hipoteza kontaktu urojonego i antysemityzmem bez Zydéw. Stwierdzit,
iz osoby, ktére maja tendencje do zawyzania liczby Zydéw, zyja w $wiecie
wyobrazonego kontaktu, mysla, ze mialy z nimi styczno$¢. Sposréd grupy
respondentéw tylko sze§¢ oséb, ktdére uczestniczyty w réznych dziataniach
gminy zydowskiej lub miaty znajomych Zydéw, a wiec zgodnie z koncepcja
Bilewicza mialy kontakt z rzeczywistymi Zydami, potrafito prawidlowo okre-
$li¢ liczbe cztonkéw wroctawskiej gminy zydowskiej, wskazujac, iz jest to ok.
300 0s6b, a w catym kraju ok. 10 tys. Zydéw.

Wiedza na temat kultury zydowskiej i jej Zzrodla

Na podstawie wywiadéw mozna stwierdzi¢, ze wiedza na temat kultury
zydowskiej w wiekszosci przypadkéw byla zdecydowanie powierzchowna
i oparta na wyobrazeniach i stereotypach. Rozméwcy najczesciej operowali
hastami — nazwami najbardziej znanych $wiat (Pesach, Chanuka, Szabat),
obrzedéw (obrzezanie, bar micwa), potraw uznanych przez nich za zydow-
skie, wspominali o macy, Torze czy oczekiwaniu na Mesjasza. Dwie osoby
przypisaly Zydom Ramadan, a jedna sugerowata, ze judaizm wywodzi sie
z chrze$cijanstwa. W niektérych wypowiedziach zauwazy¢ mozna brak wie-
dzy na temat zwyczajéw zydowskich z jednoczesnym przenoszeniem na te
kulture wtasnych wzoréw kulturowych, np. gdy zarzucano Zydom brak dba-
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tosci o groby bliskich. Podczas wywiadéw pojawily sie jednak réwniez poje-
dyncze, zaskakujaco szczegélowe wypowiedzi, np. na temat swieta Sukkot,
zasad koszernosci, zwyczajow szabatowych czy pogrzebowych.

Wiedze na temat Zydéw i kultury Zzydowskiej czerpano gléwnie ze Zrédet
wtérnych, telewizji i Internetu. Wspominano m.in. o filmach dokumental-
nych emitowanych na kanale ,National Geographic’; ale tez o amerykanskich
serialach, tj. ,Przyjaciele’, ,Seks w wielkim miescie” czy ,Nie ma to jak hotel’,
w ktérych mialy pojawiac sie ,zydowskie watki”. Kilkoro rozméwcéw jako
zrodto swojej wiedzy wskazato takze ksiazki, rodzine i zydowskich znajo-
mych. Wiadomosci dotyczace $§wiat czy Tory mialy by¢ przekazywane na
lekcjach religii, kilka os6b wspomnialo réwniez o lekcjach historii jako zrédle
wiedzy na temat Zydéw, jednak bardzo fragmentarycznej, gtéwnie w odnie-
sieniu do Holokaustu i przy zupelnym pominigciu historii lokalnych spo-
tecznosci zydowskich (por. Widawska, 2012). Jest to zastanawiajace, biorac
pod uwage fakt, ze wroclawskie szkoty od wielu lat maja mozliwos¢ uczestni-
czenia w miedzykulturowych i miedzywyznaniowych dziataniach Dzielnicy
Wzajemnego Szacunku (Sanecka, 2017; Jasinska, 2010).

W przypadku oséb, ktére posiadaty bardziej szczegétowa wiedze na ba-
dany temat, mozna méwic¢ o samodzielnym, §wiadomym i selektywnym jej
poszukiwaniu, np. przez udzial w miedzykulturowych warsztatach dialogu
Dzielnicy Czterech Wyznan, w Festiwalu Kultury Zydowskiej czy wyktadach
odbywajacych si¢ w gminie zydowskiej. Wiele oséb twierdzito jednak, ze nie
dysponuje odpowiednia wiedzg i nie uczestniczy w zadnych wydarzeniach,
poniewaz nie s3 one odpowiednio rozreklamowane, a sami Zydzi, wedtug
nich, ,nie biora jakiego$ czynnego udziatu w zyciu Wroctawia” (31). Jak
stwierdzila respondentka, taki brak zainteresowania $wiadczy o ignorancji,
»patrzymy daleko, a nie na to, co mamy pod nosem’, ,jesteSmy ciekawi innych
krajow i regionéw, a nie jesteSmy zainteresowani tym, co dzieje sie ulice da-
lej” (21). Podobnie podsumowata inna z oséb, stwierdzajac, ze ,najwiekszym
problemem nie jest brak tolerancji wobec mniejszosci czy religii, ale brak
checi ich poznania, nawet jesli jestesmy §wiadomi ich obecnosci, nie jesteSmy
nimi zainteresowani”(9), zamykamy sie we wlasnym $wiecie.

Stereotypy a postrzeganie Zydéw wroctawskich
Jak wynika z wywiadéw, wiedze na temat tej konkretnej, lokalnej spotecz-

nosci cze$¢ rozméwcdw zastepowala wiec utrwalonymi w przeszlosci wy-
obrazeniami i stereotypami na temat Zydéw (por. Bystron, 1995; Cata, 2005;
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Tokarska-Bakir, 2008; Jeziorski, 2009). Korzystajac ze znanych klisz, przypi-
sywata wroctawskim Zydom czarne, dtugie stroje, jarmutki, czarne lub rude
wlosy i pejsy, a takze takie cechy charakteru, jak: oszczedno$¢, przedsigbior-
czo$¢, inteligencje czy chytros¢. Nazywata ich ,krélami handlu’, bankierami,
lichwiarzami i podkreslala, ze sa bogaci. W dwdch wypowiedziach pojawit
sie rowniez element stereotypu spiskowego, oskarzenie o zto i wykorzy-
stywanie innych narodéw: ,Sa odpowiedzialni za wszystkie spiski, rzadza
$wiatem, maja cale pienigdze $wiata w kieszeni” (M39). Kilku respondentéw
podkreslito tez ich odmienno$¢ religijna. Zydom wroctawskim przypisywano
wiec zaréwno pozytywne, jak i negatywne cechy, powielane z tradycyjnego
stereotypu. Ich wybér wydaje sie jednak do$¢ ograniczony, nie pojawily sie
tez odwolania do przesadéw, np. wiary w mord rytualny, co moze wynikac
z faktuy, iz rozméwcami byli mlodzi ludzie, nieobcigzeni w tak duzym stopniu
negatywnymi skojarzeniami. Tradycyjny wizerunek uzupetniany byt opinia-
mi na temat konfliktu izraelsko-palestyniskiego lub relacji polsko-izraelskich
(spor wokot ustawy o Instytucie Pamigci Narodowe;j).

Stereotyp, ktérym operowata cze$¢ rozméwcéw w odniesieniu do miej-
scowej spolecznosci, byl wiec ubozszy, ale zbiezny z tradycyjnym obrazem
Zydéw. Podobny wizerunek wytonit si¢ réwniez z badan CBOS w 2015 r.
na grupie dorostych Polakéw (Roguska, 2015). Odmienne wyniki uzyskano
jednak podczas badan wéréd miodziezy ponadgimnazjalnej na przelomie
2008 i 2009 r. Na ich podstawie M. Bilewicz zauwazyl, ze: ,wéréd mlodziezy
dominuje wizerunek Zydéw jako odmiennych (kulturowo, religijnie), nato-
miast bardzo rzadkie sa stereotypowe wyobrazenia z przeszlosci (handlarz,
zaradny, broda, pejsy)” (Ambrosewicz-Jacobs, 2014, s. 2).

Mimo iz czeé¢ rozméwceéw postrzegata Zyddw wroctawskich stereoty-
powo, wiekszo$¢ podkreslala jednak, ze nie odrézniaja sie od pozostatych
mieszkancéw miasta i sa tacy sami jak wszyscy. Takie osoby zdecydowanie
wyrazaly tez swoj dystans wobec znanych im stereotypéw, twierdzac, iz maja
$wiadomos¢, ze nie maja one wiele wspélnego z prawda.

Stosunek respondentéw do przedmiotu badan

Warto podkresli¢, ze niektdrzy respondenci po zakonczeniu wywiadu prosili
o wyjasnienie nieznanych im kwestii. Przyznawali, ze jest im wstyd z powo-
du niewiedzy, i deklarowali wigksze zainteresowanie wroctawskimi Zydami.
Jeden z takich respondentéw, spotkany w klubokawiarni dzielacej dziedzi-
niec z synagoga, ktéry przyznal, ze nie wie, gdzie synagoga sie znajduje, za-
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raz po rozmowie wzial udzial w jej zwiedzaniu. Zaopatrzyt sie tam réwniez
w czasopismo ,,Chidusz’, ktére obiecal przeczytaé. Pojawily si¢ takze osoby
nastawione niechetnie do Zydéw, jak mezczyzna, ktéry wyrazajac sie o nich
pogardliwie, twierdzil, ze nie spotkal sie z antysemityzmem, ale jest ,,na okra-
glo $wiadkiem filosemityzmu w mediach” (39). Wiekszo$¢ respondentéw od-
nosita sie jednak do Zydéw z wyrazna sympatia (39 oséb) i negatywnie oce-
niafa akty antysemityzmu. Najczesciej wspominano spalenie kukty Zyda na
wroctawskim rynku, ale wskazywano tez na bezrefleksyjne stwierdzenia typu
,nie badZ Zydem” czy opowiadanie niestosownych zartéw na ich temat. Trzy
osoby przyznaly, ze z uprzedzeniami wobec Zydéw spotkaly sie w swoich do-
mach lub wsréd znajomych, same dystansowaly si¢ jednak wobec nich. Anty-
semityzm uznawaly za niezrozumiate zachowanie, przejaw nie§wiadomosci
i glupoty. I jak podkreslita jedna z respondentek, takie postawy pojawiaja sie
mimo tego, ze wiekszo$¢ ludzi nigdy nie widziata Zyda. Wniosek ten znaj-
duje potwierdzenie w wynikach Polskiego Sondazu Uprzedzen 2, podczas
ktérego zauwazono, ze 80% Polakéw nie zna zadnego Zyda, a brak szans na
zaistnienie kontaktu miedzygrupowego, ze wzgledu na mala populacje grupy;,
sprzyja utrzymywaniu si¢ postaw niechetnych (Stefaniak, Witkowska, 2015).

Podsumowanie

Cho¢ mozna odnie$¢ wrazenie, ze mtodzi mieszkancy miasta do$¢ dobrze
orientuja sie w historii i wspétczesnosci Zydéw wroctawskich oraz specyfice
kultury zydowskiej, to nalezy podkresli¢, ze zrekonstruowana podczas badan
wiedza stanowi sume wszystkich zebranych wypowiedzi. Wéréd rozméwcow
byly zaréwno osoby nieposiadajace niemal zadnej wiedzy na temat Zydéw
wroclawskich, ktérzy byli dla nich abstrakcyjnymi bytami, jak i takie, ktére
z racji wyksztalcenia, zainteresowan czy posiadania zydowskich znajomych
dysponowaly bardziej szczeg6lowymi informacjami. Dominowali jednak re-
spondenci, ktérych wiedza byla zdecydowanie fragmentaryczna, powierz-
chowna, hastowa, a takze w duzej mierze oparta na domyslach, stereotypach
i wyobrazeniach. Jak wykazaty badania, blisko$¢ przestrzenna, a wiec sam
fakt zamieszkiwania w poblizu gminy zydowskiej czy na terenie Dzielni-
cy Czterech Wyznan lub pracy w miejscach z nimi zwigzanych, tj. w Ciz
Cafe czy Centrum Informacji Turystycznej, nie byla gwarantem posiadania
glebszej wiedzy na temat wroctawskich Zydéw i zydowskich miejsc, a tak-
ze uczestniczenia w réznych wydarzeniach. Podobnie fakt zamieszkiwania
w mie$cie od urodzenia niekoniecznie oznaczal, ze rozmdéwcy potrafili od-
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nalez¢ i umiejscowic¢ ,,zydowskos¢” we Wroclawiu. Zdarzalo sieg, ze wieksza
wiedzg dysponowaly osoby mieszkajace w miescie zaledwie kilka lat, ale bar-
dziej zainteresowane wydarzeniami kulturalnymi i edukacyjnymi. To z jednej
strony wydaje si¢ efektem braku odpowiedniej edukacji miedzykulturowe;j
i regionalnej, ale w duzym stopniu takze skutkiem powojennej wymiany lud-
nosci, ktéra doprowadzila do zerwania ciaglosci kulturowej. Jak pisze Ziat-
kowski (2000, s. 5): ,Warszawiacy, krakowianie, czy berliniczycy doskonale
wiedzg, ze w danym budynku przed wojna mieszkal rabin, w innym za$ gma-
chu miesécit sie zydowski dom starcéw. We Wroclawiu natomiast owe miejsca
pozostaja bezimienne, zapomniane, znane by¢ moze grupce specjalistow lub
mito$nikéw historii” To cecha, ktéra wyréznia¢ ma Wroctaw na tle innych
europejskich miast przez wieki zasiedlanych przez ludnos¢ zydowska. Réw-
niez badania CBOS potwierdzajg, ze mieszkancy miast poludniowo-zachod-
niej Polski rzadziej deklaruja sSwiadomos¢ tego, ze w ich miejscowo$ciach
przed wojna mieszkali Zydzi. Odsetek takich oséb byl najnizszy w Polsce
i wynosil 35% (Roguska, 2015).
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Jews from Wroclaw in the consciousness of young inhabitants
of Wroclaw - the knowledge and stereotypes

Abstract: The article discusses the preliminary conclusions of the ethnographic
research, carried out in Wroclaw at the turn of June and July 2019, regarding the
perception of Wroctaw Jews by young city residents. The research was aimed
at verifying the state of knowledge about the history of Jews in Wroctaw, their
contemporary social, cultural and religious activities as well as the Jewish culture
itself. An important aspect was to check how this community functions in the
minds of young city residents, what is the impact of stereotypes on its percep-
tion, and what are the sources of knowledge about it. It was also important to
determine which places in space are identified as Jewish and to find out if young
residents of Wroclaw participate in events organized by the Jewish community,
how they evaluate them and whether they consider them necessary.

Keywords: Jews in Wroclaw, Jewish culture, The Four Denominations District,
stereotype of a Jew, ethnographic research, intercultural education

Translated by Ewa Banasiewicz-Ossowska
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Types of identity among people in their late
adulthood, who reside in both Polish
and Czech parts of Cieszyn Silesia

Streszczenie: Tozsamos¢, jako definicja siebie, samookre§lenie, jest pierwotnym
doswiadczeniem czlowieka i podstawa ksztaltowania sie jako$ci zycia. Zmiana
i ugruntowanie sie tozsamosci os6b w wieku pdznej dorostosci zamieszkujacych
polska i czeska cze$¢ Slaska Cieszynskiego dokonuje sie w przestrzeni pogranicza
panstw, narodéw, spolecznosci, kultur itp. Kreuja ja wzajemne oddzialywania,
relacje i wiezi miedzyludzkie, znaczenia, identyfikacje, elementy materialne oraz
infrastruktura. Te warunki stawiaja jednostke przed konieczno$cia wyboru, ak-
tywnego dzialania kreujacego jej zycie.

Niniejsze opracowanie jest komunikatem z badan przeprowadzonych w Cie-
szynie oraz Czeskim Cieszynie. Celem podjetych poczynan badawczych jest po-
znanie typow tozsamosci u oséb w wieku péznej dorostosci zamieszkujacych pol-
ska i czeska czeé¢ Slaska. Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, ze u 0séb
w wieku péznej dorostosci zamieszkujacych polska i czeska czes¢ Slaska Cieszyni-
skiego dostrzec mozna rézne typy tozsamosci: jednowymiarowa, dwuwymiarows,
wielowymiarowa (wzbogacong).

Stowa kluczowe: typy tozsamosci, osoby w wieku péznej dorostosci, Slask Cie-
szynski

Introduction

An individual creates their identity when searching for answers to intriguing
questions about the sense of existence. The creation of identity comes thanks
to other people and the surrounding groups. A human being notices differ-
ences in others, own characteristic features or features of a group, which they
identify themselves with. On such a basis own image is created.

»Personal identity of a human being is created thanks to characteristic
human’s need of searching and creating a sense of life. In connection with it,
and as some kind of condition, social identity is created. An individual builds
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their “I” in the area which was established by groups and societies which in-
fluence each other. They provide categories to determine oneself in the con-
text of group affiliation, as a result, a set of self-determinants is created which
is used by an individual to describe oneself” (Szczurek-Boruta, 2014, p. 182).

Source literature presents different categories and types of identities,
understood by Peter L. Berger and Thomas Luckmann as: “social creation,
relatively persistent aspects of social reality (but the level of persistence is
socially determined). As such, they are a matter of a kind of theorizing in
every society, even if persistent and individual identity creation does not hide
major problems” (Berger, Luckmann, 1983, p. 264).

Research subject and the research

The research was an attempt to find an answer to the following problem:
What types of identities can be observed among people in their late adult-
hood, who reside Polish and Czech part of Cieszyn Silesia?

Based on source literature and results of other research, a thesis was as-
sumed: among people in their late adulthood there can be recognized several
types of identities: one-dimensional, two-dimensional and multidimensional
(enriched). In the southern Polish-Czech borderline, Cieszyn Silesia is a pe-
culiar example of the area, there is a tradition of multidimensional identity
approach. Multidimensional identity is declared and presented by a young
generation of Polish, Czech and it may concern also some of the adults in
their late adulthood.

The results presented were gathered in research conducted for doctor-
al dissertation'. The research was based on a questionnaire, according to
Krzysztof Rubacha typology, as a method of quantitative data gathering (Ru-
bacha 2008,). The questionnaire was prepared in Polish for people who reside
in the Polish part of Cieszyn Silesia and Czech for those who reside in the
Czech part of the area.

In total 110 people were the subject of the research which was conducted
in 2013 in Polish (Cieszyn) and Czech (Czech Cieszyn) parts of Cieszyn Sile-
sia.

! The topic was vastly described in the doctoral thesis by K. Jas: Sense of iden-

tity of people in their late adulthood — studies and experiences by the example of
Cieszyn Silesia. The doctoral thesis was written under the direction of prof. dr hab.
A. Szczurek-Boruta. University of Silesia Faculty of Ethnology and Educational Sci-
ence in Cieszyn.
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The research involved people in late adulthood. The definition of late
adulthood is interpreted as “the period of getting older which is traditionally
called the elderly. The boundaries of this developmental period are from 55
to 60 years old and more” (Harwas-Napierala, Trempata, 2000, pp. 15, 263).
At this stage of development, an individual summarizes their existence. This
situation may cause further creative development or can influence negative
tension which is a result of dealing with an identity crisis. Therefore, it seems
interesting to become acquainted with the ways of dealing with problems in
identity creation in such an age group.

The chosen area, Cieszyn and Czech Cieszyn are two neighboring towns,
located in the historic area of Cieszyn Silesia. Cieszyn Silesia is a region situ-
ated both in Poland and in the Czech Republic — it is a point of contact,
place of interfusion of traditions, customs, and behaviors of different cultural
groups (Chlebowczyk, 1983).

Deliberately, there was applied finite population sample in the research
(Pilch, Bauman, 2001). In the quantity research of elderly people, a method
of non-random selection, random selection (in the age of late adulthood) and
‘snowball effect’ was used (Rubacha, 2008). In the quality research — represen-
tatives of subgroups — residents of Polish and Czech parts of Cieszyn Silesia.

To process the data statistic methods and techniques were used, eg. clus-
ter analysis (method of classification of cases and variables, tree of connec-
tions, distance standards). The methodology enabled a holistic view of all
established variables (Ferguson, Takane, 2004). The analysis was supported
by STATISTICA 10).

One of the so-called classification methods was used — taxonomic, statis-
tic method — cluster analysis. It enabled grouping of behaviors in relatively
homogenous classes. As a result of agglomeration, a hierarchic tree graph
was acquired. If clusters of similar items exist, the structure can be observed
in a hierarchic tree graph, as separate branches. To link items, a method of
weighted arithmetic means was applied. The length between the items was
set as Pearson 1-r (factor of linear correlation) ( Frankfort — Nachmias, Nach-
mias 2001).

Types of identities
Nowadays it is more and more difficult to point the dominant type of identity

or determine arguments for creating the specific type. It is the result of the fact
that the creation of identity is a dynamic process, changeable, creating and nev-
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er-ending. In the process of creating own identity, it is important to search for
own selfness in comparison to other individuals, groups, cultures or societies.

For the present study, theoretical considerations have referred to those
determined, on the grounds of pedagogy, by Jerzy Nikitorowicz and Tadeusz
Lewowicki types/profiles of identity: multidimensional identity, enriched
identity, and multifaceted identity.

Jerzy Nikitorowicz emphasizes the process of creating oneself as an impor-
tant aspect because of identifying oneself with national culture, openness to
other cultures, cooperation, and compromise. The author mentions so-called
identity templates, which were dominant types of identity in the past, so-called
universal identities. He explains that “during the war, the type was a patriot,
who risked life to protect Home Land, in peace and at the development times
the type was a laborer, a community worker. In other times other types could
be observed: a bureaucrat, a romantic, a positivist” (Nikitorowicz, 2003, p. 56).

Jerzy Nikitorowicz mentions identities where a differing factor is ,multi-
faceted identity, created in the horizontal dimension (diachronic — variable)
and vertical dimension (layered, interlapping with each other, mainly based
on ethnic values)” (Nikitorowicz, 2003, p. 57). In such a presented identity, the
author distinguishes three spheres: “inherited identity (social-cultural), indi-
vidual identity (personal) and continually created identity (cultural, multicul-
tural and intercultural). Those spheres are dominant in the process of creating
a multifaceted identity, they condition objective and subjective human being
functioning and cause that a person fulfils particular social roles, is positioned
in society and has specified ambitions and needs” (Nikitorowicz, 2003, p. 57).

The kind of society in which an individual functions, the dominant mes-
sage and the level of identification with them will influence the creation of
identity. In such a context Jerzy Nikitorowicz point the following types of
identity: ethnocentric identity, integrated identity (social — personal — cultur-
al), scattered identity — multicultural, culturally confused identity — virtual.

Ethnocentric identity, associated with ethnocentrism, which is explained
as ,unity of positive attitudes towards national culture, which is central,
where all others are assessed with its criteria and are often negatively per-
ceived. In that dimension, identity will be described as relegation, ordering
and not as processing, never-ending phenomenon. Stability, inner coherence,
sense of individuality can be emphasized in that case. Two main aspects can
be distinguished; elements of identity, its creation based on social interac-
tions, strengthening by customs, values, and traditions transmitted from one
generation another in a particular group” (Nikitorowicz, 2003, p. 59).
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The second type of identity defined by Jerzy Nikitorowicz is associated
with the integrated identity (social — personal — cultural). Within the identity,
there is observed “withdrawal from the narrow ethnocentric perspective of
socializing and civilizing of a human being. The aspect of individuality and
responsibility can be noticed, as well as human’s strength and potential. Old-
er generations introduce culture creatively to the younger ones, they engage
them in cooperation and collaboration. Younger generations partially adopt
rules and values after being acquainted with them. It causes mutual engage-
ment and in a result processing of particular values. The matter of the kind of
identity is a clear sense of who one is, despite inner changes, the environment
changes, several social interactions” (Nikitorowicz, 2003, p. 59).

In multicultural societies there exists a necessity of acceptance of other
cultures as equal. As a result, Jerzy Nikitorowicz suggests that “integrated
identity can be called intercultural identity, a developing phenomenon, dy-
namic one, open to continuous creation and becoming complex, a change-
able multidimensional matter which combines elements of individual and
central cultural values of a group, which an individual belongs to and ele-
ments of conscious participation in other groups’ values, and timeless Euro-
pean and planetary culture values” (Nikitorowicz, 2003, p. 62).

The following type of identity, mentioned by Jerzy Nikitorowicz, is scat-
tered identity — multicultural. This kind of identity features “knowledge and
consciousness of an individual concerning belongingness to several socio-
cultural groups, including the emotional and valuating meaning of the be-
longingness. Faster self-understanding is a result of pilling up of inner and
outer contents which create identity both in horizontal — diachronic and
vertical — layered dimension. The matter of this type of identity is continu-
ous mobility, dynamics, openness, changeability. Therefore, it can be called
a set of self-determiners connected with social categorization, attributing
particular features that enable an individual to identify with certain groups”
(Nikitorowicz, 2003, p. 63).

The last named identity is culturally confused one — virtual. Cultural confu-
sion nowadays is a result of the creation of individual roles in the virtual world,
which come from dissatisfaction with roles played in reality. Cultural confusion
derives also from “intergenerational disunion, lack of leaders and cross-gener-
ational competition. Older generations, responsible for values transfer, are not
able to fulfil their role because of: confusion, identity loss, lack of competences
and lack of rules concerning processing particular values, consumerism and
making money. While introducing to culture, the younger generation is treated
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like an immature social group, without cultural and social competences. As
a consequence, cross-generational distance is becoming deeper, there occurs
a lack of understanding and the transfer is one-sided. The teaching generation
often seems to think that effective transfer happens when adaptation to social
life occurs when appropriate social behaviors are gained; conformist behaviors
are expected” (Nikitorowicz, 2003, p. 65).

Multifaceted identity cannot be omitted. It is understood by Tadeusz
Lewowicki as “identity which harmoniously joins local, regional, state and
national, European and even global dimensions. (....) it consists of mentioned
dimensions of life” (Lewowicki, 2008, pp. 21-22).

Types of identities presented in this chapter are created by different fac-
tors: cultural content, persevering traditions, power, economic and political
aspects.

Types of identity among people in their late adulthood
who reside in the Polish and Czech parts of Cieszyn Silesia
based on own conducted research

To establish types of identity among testees, in every single case several
choices to a question: “Who are you?” were analyzed. To determine types of
identity among testees, several choices to a question in the questionnaire —
”Who do you feel”? — were analyzed.

Figure 1. Types of identities among people in their late adulthood who reside in the
Polish part of Cieszyn Silesia
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Source: Own research.
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The dominant type of identity among people in their late adulthood who
reside Polish and Czech parts of Cieszyn Silesia is a two-dimensional iden-
tity (44,6%). People belonging to this group declared that they feel both Pol-
ish and Silesian citizens (48,48%); Polish and European (39,39%), Polish and
a citizen of the world (6,06%).

36,5% of testees present a one-dimensional identity (Polish national iden-
tity). 13,5% claim to have a multidimensional identity.

As noticed by Antonina Ktoskowska ,participation in national society
does not engage and exhaust the whole human being. What is more, he
or she is a member of other communities, many collectivities, many other
groups or societies” (Kloskowska, 1997, p. 103).

The results of the research concern the last phase of multifaceted identity,
according to Jerzy Nikitorowicz’s idea, thus it is an illustration of consciously
chosen and felt identity.

Figure 2. Types of identities among people in their late adulthood who reside in the
Czech part of Cieszyn Silesia
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The biggest group of people in their late adulthood who reside in the
Czech part of Cieszyn Silesia (44,1%) presents a one-dimensional identity.
Respondents declared that they feel Polish (64,0%), Czech (21,0%), Zaolziak
(resident of lands beyond Olza River) (42,0%), Silesian (21,0%), European
(28,0%), a citizen of the world (14,0%). To the group, there belong those who
have Czech citizenship, Czech nationality and Polish nationality with an in-
ner feeling of Polish identification. Two-dimensional identity is presented
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by 41,2% of people in their late adulthood, and multidimensional by 14,7%
researched.

One-dimensional identity among seniors who reside Czech part of
Cieszyn Silesia is surely the result of persevering the heritage of ancestors,
roots of living at the borderland. But at the same time, it is the consequence
of self-defence against the process of imposition of Czech culture, especial-
ly the Czech language, which was experienced by the respondents in their
childhood while living in Czechoslovakia (currently the Czech Republic).

Consciously chosen and felt the identity of the group is also two-dimen-
sional and multidimensional. As noticed by Barbara Grabowska “Pluralistic,
multicultural state policy in the Czech Republic promotes intensive and posi-
tive relationships between different groups and persevering own identities by
the groups at the same time. Membership in one group (national/ethnical)
does not exclude membership in another group (national) and at the same
time, there is a possibility of multiple experiences which enrich an individual
and is a basis to create his / her identity” (Grabowska, 2015, p. 302).

Figure 3. Types of identities among people in their late adulthood who reside Polish
and Czech parts of Cieszyn Silesia
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Source: Own research.

In the group of people in their late adulthood who reside Polish part of
Cieszyn Silesia two-dimensional identity occurred to be dominant, where-
as in the group of people in their late adulthood who reside Czech part of
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Cieszyn Silesia the dominant identity is one-dimensional. The sense of mul-
tidimensional identity is bigger among the Czech part of Cieszyn Silesia.
The results of the research conducted confirmed the thesis. Among the
group of people in their late adulthood who reside Polish and Czech parts
of Cieszyn Silesia different types of identities are observed: one-dimensional
(38,9%), two-dimensional (43,5%), multidimensional (enriched) (13,9%).

Figure 4. Types of identities among people in their late adulthood who reside Cieszyn
Silesia
50.0

43.5

400 38.9
300
200
10.0

0.0
One-dimensional Two-dimensional Multidimensional

Source: Own research.

The results of the research depict that an elderly person identifies with
many societies and groups at different levels. Antonina Kloskowska writes
that “an individual who exists in different cultures does not exhaust them-
selves concerning one particular culture, but they abstract some elements
which are used for self-definition. All those elements adopted from different
relations with some other psychological factors built their own identity of an
individual” (Kloskowska, 1997, p. 104).

Speaking about the identity of an individual there should be different cul-
tures taken into consideration, and also there should be a place, role and
function of national identity noticed. Jerzy Nikitorowicz (Nikitorowicz, 1995,
pp- 82—83) in his concept draws attention to the multidimensionality of iden-
tity, ,layeredness of identity’, but also to the possibility of interference of
national cultures and creation of complex national identities.

To compile the data, there were used statistic methods and techniques,
including cluster analysis (method of case or variables classification, tree con-
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nection, length measures) (Frankfort-Nachmias, Nachmias 2001). The cluster
analysis allowed to group the variable into relatively homogeneous classes
(Luszniewicz, Staby, 2001).

Figure 5. Multidimensional identity (enriched) among people in their late adulthood
who reside Cieszyn Silesia

Multidimensional identity (enriched) among people in their late adulthood who reside Cieszyn Silesia
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Legend:

61 — Polish 64 -Silesian 66- a citizen of the world
62 — Czech 65- European 67- at the same level each
63- Zaolzianin (resident of

lands beyond Olza River)

Source: Own research.

The results of cluster analysis confirmed the existence of multidimension-
al identity (enriched) among people in their late adulthood. The strongest
relation (the smallest distance between associations) exists between a sense
of European (65) and civil (66) identity (r=0,1504, for p<0,05). Regional iden-
tity — Zaolzianin (63) (resident of lands beyond Olza River) (r=0,0079, for
p<0,05) is further from this cluster. The following identities are connected
with the cluster: Polish national identity (61) at “the same level each” identity
(67). The factor of the correlation between those two clusters structures is
negative, it depicts a negative correlation, the substructures are exclusive. It is
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understandable in the group of researched citizens of Polish and Czech parts
of Cieszyn Silesia. Regional Silesian and national Czech identities are further
from this cluster. “Personality of a person living at the borderland — as Bar-
bara Grabowska claims — is created in a multicultural environment. Specific
conditions reflect in the social identity of the area residents. It is common
to double or triple identities, but also (...) troubles in identity creation and
developmental crisis are observed” (Grabowska, 2008, p. 13).

The sense of two — and multidimensional (enriched) identity helps people
in their late adulthood, who reside at the borderland, to adjust to changing
conditions of social, cultural, economic, political lives. Bond with many so-
cieties and groups is the result of actions undertaken in different groups, and
it leads to multidimensional identity.

Conclusions

Diffusion of cultures observed at the borderland often causes scattered iden-
tity, riven one, but also open, multidimensional. Living at the borderland cre-
ates a demand for different types of identity creation that fulfil the individual,
social, political and civilizational needs.

In the research conducted an answer to the following problem was estab-
lished: What kind of identities can be observed among people in their late
adulthood who reside Polish and Czech parts of Cieszyn Silesia?

People in their late adulthood who reside Polish part of Cieszyn Silesia
declare two-dimensional identity (they feel Polish and Silesian; Polish and
European, Polish and a citizen of the world), they present also the sense of
one-dimensional identity (Polish national) and multidimensional identity.

The results are slightly different among people who reside in the Czech
part of Cieszyn Silesia. The dominant identity is a one-dimensional one, but
more people declare the sense of multidimensional one as well.

The results of research conducted confirmed the thesis: among people in
their late adulthood who reside Polish and Czech parts of Cieszyn Silesia dif-
ferent types of identities can be noticed: one-dimensional, two-dimensional,
multidimensional (enriched). Such a status is the result of the tradition of
the multidimensional approach to identity in the southern Polish-Czech bor-
derland, which peculiar example is Cieszyn Silesia. This fact was noticed by
Tadeusz Lewowicki in the 90s of XX century; he wrote: “the dynamics of so-
cial life — in the matter of understanding of the traditional image of national
identity and integration processes — is not limited to coexistence or impact
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of two tendencies, thus, firstly — to support or crystallize national identity
(including state, ethnic, local, cultural, religious one, etc.) and — secondly —
to create a new transnational identity” The results of research conducted
by Alina Szczurek-Boruta and Barbara Grabowska depict that part of the
youth who reside in the researched area present multidimensional identity
(Szczurek-Boruta, Grabowska, 2009).

The results of own research seem to testify the existence of specific iden-
tity templates, within the meaning presented by Jerzy Nikitorowicz, but also
it is the proof of multifaceted identity of elderly people, which is a positive
sign after identity crisis, which was accomplished in satisfactory living con-
ditions, good quality of life. All that allows assuming their positive further
development and success of social integration processes in Polish and Czech
parts of Cieszyn Silesia, with mutual respect, persevering and maintain fam-
ily, regional and national values.
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Types of identity among people in their late adulthood, who reside
in both Polish and Czech parts of Cieszyn Silesia

Abstract: Identity, as self-definition, self-determination, is the primary experi-
ence of a human being and the foundation for the quality life creation. Change
and consolidation of identity among people in their late adulthood, who reside
in both the Polish and Czech parts of Cieszyn Silesia, have been seen in different
areas: at the border of two countries, among nationalities, societies, cultures, etc.
They are created by mutual influence, relations, bonds, meanings, identifications,
material aspects, and infrastructure. The conditions influence an individual and
make them choose, adopt active actions that create their lives.

The following study is to present the results of research conducted in Cieszyn
and Czech Cieszyn. The aim of the research is to recognize the types of identities
among people in their late adulthood who reside in both the Polish and Czech
parts of Cieszyn Silesia. The results of research conducted indicated that among
people in their late adulthood who reside in the Polish and Czech parts of Cieszyn
Silesia different types of identities can be noticed: one-dimensional, two-dimen-
sional, multidimensional (enriched).

Keywords: identity, types of identity, people in their late adulthood, Cieszyn Sile-
sia

Translated by Agnieszka Huczata
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Streszczenie: Tekst dotyczy mozliwo$ci komunikacji miedzykulturowej, jakie
daja wspédlczesne media cyfrowe. Analizuje mozliwosci jej rozwoju na przykta-
dzie problemu masowej migracji do Europy. Dotyczy ona krajéw, ktore sg czesto
duzo stabiej ekonomicznie rozwiniete niz kraje Europy czy Ameryki. Jak pokazuja
jednak dane dotyczace rozwoju technologii w tych krajach czy jej wykorzystania
(np. w masowych ruchach spotecznych z przetomu pierwszej i drugiej dekady
XXI w.), obywatele tych krajéw nie sa ,cyfrowymi analfabetami” Podobnie jest
z migrantami przybywajacymi z tych krajéw. Dlatego media cyfrowe, a szczegdl-
nie takie narzedzia jak smartfony, moga by¢ wykorzystane w miedzykulturowym
dialogu oraz pomocy migrantom na réznych etapach ich migracyjnej wedréwki.
Dotyczy to zwlaszcza etapu podejmowania decyzji, wedréowki do wybranego kraju
czy aklimatyzacji w kraju docelowym. Powstato szereg takich pomocy (przede
wszystkim aplikacji na smartfony), ktére jednak nie dotycza w réwnym stopniu
wszystkich trzech etapéw zycia migranta.

Stowa kluczowe: nowe technologie, migracja, komunikacja miedzykulturowa,
smartfon

For several years, televisions from around the world have been showing rising
from time to time waves of immigrants heading towards Europe or already
moving across the continent. They are people of different languages, races,
religions, usually tired and hungry. It is difficult for European services to
communicate with them and control them. The process of integration of
migrants is also often very long and takes years'.

What is characteristic, however, many of them have smartphones and
tablets, as well as profiles on social networking sites. In this way, they keep
in touch with their families and with each other on their way to Europe. This

! What is the suggestive story of the Swedish documentary film: “The Swedish

Theory of Love” directed by E. Gandini, Sweden 2015.
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digital aspect of migration was quickly recognised and used. Migrants usu-
ally did not have knowledge of the language of the country they came to, but
were able to do e.g. selfies. German Chancellor Angela Merkel made a great
use of it, which during various meetings with migrants allowed her to take
hundreds of selfies in the lead role®. Many of these photos, however, brought
a lot of confusion to both the Chancellor and immigrants taking selfies. After
the terrorist attacks in Brussels, the media decided, based on a selfie avail-
able on social networks, that one of the bombers was a Syrian who had taken
a selfie with Merkel several months earlier. Although this turned out to be
untrue, the information began to live its life (Fenton, 2016). Technology be-
comes a plane where despite the distance of cultures one can communicate
in an understandable language.

New digital communication paradigms

The development of technology is progressing very quickly. The social
changes it causes are often hard to predict. We begin to notice them when
they appear, not always bearing fruit adequate to the intended ones. This
was the case with the development of the Internet, when it was forecasted
at the beginning of the 1990s that it would become a kind of info-highway,
giving completely new possibilities of knowledge development. At the end of
the decade, it was necessary at various levels (legal, social and educational)
to protect children and young people against the negative effects of network
development. Similarly, we are not able to fully predict what social changes
will bring the development of the “Internet of Things” in the near future.

It is no wonder then that the paradigms adopted in the course of research
on new communication technologies are also evolving and are even being
questioned and replaced by others. Even a decade ago, the terms “digital
natives”, “digital immigrants” and “digital exclusion” were widely used. In
the beginning, these terms were used in a demographic sense. A digital di-
vide has been suggested between the generation of children and parents and

2 Some examples: https://www.thelocal.de/20190717/angela-merkel-at-65-10-pho-

tos-that-tell-the-story-of-germanys-eternal-chancellor; https://www.infomigrants.net/
en/post/11442/refugees-integrating-into-german-jobs-market-says-agency; https://
www.alamy.com/berlin-germany-18-august-2019-federal-chancellor-angela-merkel-
r-cdu-is-doing-a-selfie-with-a-young-girl-during-the-federal-governments-open-
day-photo-michael-kappelerdpa-credit-dpa-picture-alliancealamy-live-news-im-
age264451153.html.
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grandparents. The former were to be specialists in new technologies, moving
around their world in a completely free and natural way (Gorman, McLean,
2010). Unlike them, for digital immigrants it was a completely alien world
in which it was difficult for them to find themselves and many did not even
make attempts in this regard. In addition, the existence of entire groups of
people (e.g. old people and people from small towns) covered by the so-called
digital exclusion; people not only not knowing about new technologies, but
not even aware of their existence and meaning.

In addition to demographic exclusion, there was also geographical ex-
clusion. Economic and technological differences meant that access to the
Internet and mobile telephony in many parts of the world was more difficult
and much more expensive than in Europe and North America (M. Lister,
J. Dovey, S. Giddinas, I Grant, K. Kelly, 2009). In 2010, only 2% people in
Africa had access to broadband internet®.

Digital exclusion, both demographic and geographical, is slowly becoming
a thing of the past. A generation of parents, for whom the natural environ-
ment in which they were growing up was the environment of new technolo-
gies, has grown up. The Internet of Things is still more tightly filling the im-
mediate surrounding of people with devices connected to the network. The
situation is similar in the geographical aspect. As for the increase in internet
coverage and access to mobile telephony, we observe the largest dynamics
on emerging markets in the region of Southeast Asia, the Middle East or
Africa. This often exceeds the forecasts from previous years. In the years
2011-2013, the increase in the access to broadband internet in developing
countries doubled. But for example in the case of Africa, this increase was
more than fivefold (from 2 to 11%)*. When in 2006 a significant increase in
sales of mobile phones was recorded, it also concerned “emerging markets™.

Africa is the best example of the dynamic development of digital commu-
nication due to the fact that for many years there was the greatest backward-
ness. Even in the least developed countries, such as Chad or Somalia, in three
years (2013—-2016) there was an almost twenty-fold increase in active mobile
phones. Africans do not want to be just consumers of new technologies.

3 Source: International Telecommunication Union. https://www.facebook.com/10
3018419782973/posts/430972763654202 (02.01.20).

4 Source: International Telecommunication Union. https://www.facebook.com

/103018419782973/posts/430972763654202 (02.01.20).

®> Source: Computerworld. https://www.computerworld.pl/news/Miliard-telefo

now-w-2006-1,105709.html (02.01.2020).
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They want to create equivalents of the Silicon Valley in the Dark Continent.
Before the Africa Digital Awards in Accra (Ghana), in June 2019, Thomas
Mensah, head of the Silicon Valley of Ghana, declared that 300,000 secondary
school students will undergo training in software development. According
to the creator of this programme, innovation centres can become business
development accelerators. Ghana is an example of the ambitions of African
countries trying to reduce the distance to the largest “digital powers“ and
even offer competitive products (Nyavi, 2019). The very organisation of the
annual event gathering African specialists in technological innovation shows
how strong is the attitude on the Dark Continent in terms of introducing in-
novations and discovering current trends, and an increasingly better under-
standing of the challenges facing digital Africa (Kuuire, 2019).

Another example of the development of innovative technologies is the
activities of Mara Corporation. The company operates in 24 countries, of
which 22 are African countries. One of the directions of its development
are new technologies. Mara Corporation has its own factories, among oth-
ers in Rwanda, Egypt, Algeria and Durban, the largest port of South Africa.
It is also piloting the introduction of new technologies in Africa (including
5@G technology). It was in the Rwandan factory that the first smartphone
made entirely in Africa and from African parts debuted in October 2019. The
phone in two versions (Mara X and Mara Z) is equipped with the Android
operating system and is to be inexpensive (Shapshak, 2019). New phones are
promoted with the slogan “Made in Africa”. Their price can make them an
attractive and desirable model also outside Africa®.

Mara Corporation is undoubtedly the leading hi-tech company in Africa.
Not in all countries this development is even. But we can talk about a kind
of “digital awakening” of Africa. The dynamics of this process somewhat
surprised some. Somehow, the words of Pope Benedict XVI from the Mes-
sage for the World Social Communications Day in 2009 are fulfilled: “These
technologies are a real gift for humanity. We must therefore make them avail-
able to all people and communities, especially the needy and defenceless”
(Benedict X VI, 2009). The common perception of Europeans and Americans
about technology in African countries, southern Asia or the Middle East
must also change. People living in these regions of the world are no longer
“digital illiterates.” Digital technologies are an understandable and eagerly

 Mara Corporation has launched a special site presenting the Mara X and Mara
Z models, https://maraphones.com.
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used communication channel for them. They will probably lead to significant
social changes in the near future, the beginnings of which can already be
observed. E-democracy is developing its wings based on digital platforms.
For now, this is still happening in a rather spontaneous and uncoordinated
manner, but governments and international organisations have to reckon
with this. The key issue here is access to the right channel, which is becom-
ing easier (Lee, 2006).

Digital citizens. Opportunities and threats

Thanks to their communication capabilities, digital technologies can become
a way to empower people, especially in those parts of the world where there
are big problems with the functioning of direct democracy. That the digital
media are becoming the basic communication platform in Africa and the
Middle East has been shown by the events of the so-called Arab Spring. It
is a series of social outbreaks and armed conflicts in the Arab countries of
North Africa and the Arabian Peninsula at the turn of the first and second
decades of the 21st century. However, Manuel Castells estimates that despite
the fact that digital media played a key role in this movement, the space of
freedom was hybrid. It was co-created not only on social-media accounts and
social networking sites, but also by occupying urban space. There were also
other spatially engaging initiatives, such as freedom caravans in Tunisia (Cas-
tells, 2013). In the days of the outbreak of the revolution, Tunisia had a high
rate of access to digital media. In 2010, 67% of the country’s population had
a mobile phone and 37% had access to the Internet. At the beginning of 2011,
20% of users had a Facebook account (Castells, 2013, p. 41).

In Egypt, the outbreak of social discontent began with an event in the
real world. It was a strike at the textile factory in Al-Mahalla al-Kubra on
April 6, 2008. But the strike was quickly suppressed and all this movement
would probably collapse if it did not survive on the net. The April 6 Youth
Movement profile was quickly created on Facebook, which earned 70,000 of
likes. Thanks to this, the movement gained considerable popularity, but the
unconsidered actions of the managers of social accounts also facilitated the
actions of the police, which through it tracked many active members of the
movement (Wolman, 2014).

Egypt’s rulers quickly understood the power of this movement and quickly
restricted access to the network. They even tried to cut off all of Egypt from
the Internet. The ability to send messages using mobile phones was also
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quickly reduced. The authorities proceeded in a simple and decisive way
by giving orders to the four largest Internet providers and mobile network
operators (Castells, 2013).

Also at the time of social unrest in Iran, digital media played a major role.
To a large extent, the protests were possible thanks to them. The awareness
of their significance was so strong that Iranian outbreaks were even called
the “Twitter revolution” (Aboujaoude, 2012, p. 18).

Because of their power, which is not easily controlled, digital media has
targeted many governments. Turkish Prime Minister Recep Erdogan is one
of the leaders of the actions taken against them. When speaking against pro-
testers, on March 20, 2014, he explicitly declared that he “will eradicate Twit-
ter” (Orhan, 2017, p. 127). Twitter quickly learned that these words were
not thrown into the wind, it was blocked in Turkey. Soon the same thing
happened to YouTube. The Supreme Court found such actions unlawful
(Luszczek, 2015).

However, the power of digital media can be used quite differently. Islamic
terrorists use them as a tool in a variety of actions. They appreciated the
power of these media after the 2001 attacks on the United States. Arab Tele-
vision Al Jazeera multiplied the propagandistic power of these attacks on
a global scale. With the development of digital media, the possibilities for
their use by terrorists have increased significantly. Moreover, the effects of
these operations are not limited to Islamic countries, but are directed to
Western countries. “Virtual jihad” was born in Europe and not in Islamic
countries (Wawrzynczak, 2014).

Islamists use different tools. They want to fight the West not only by force
but also by arguments. That is why the Islamic State began publishing the
magazine “Dabiq” in English in 2014. Appearing on the Internet in the PDF
format, it was addressed primarily to Westerners to convince them to Is-
lamist ideology (Kibble, 2016). After the Islamic State began to shrink geo-
graphically under the pressure of the coalition troops, it also began to shrink
digitally and “Dabiq” (which since 2016 has been published under the title
“Rumiyah”) is already difficult to access on the Internet. According to Remy
Mahzam, “Rumiyah” aims to reach three groups of people: ISIS fighters, en-
vironment that support Islamists and sympathisers. However, it is completely
indifferent whether they operate in the Middle East or in Europe (Mahzam,
2017).

Regular websites are also used to promote terrorist ideas. After 2001,
there was a real flood of them on the Internet. Their number was estimated



K. Luszczek 4+ TECHNOLOGY AS A PLATFORM 205

in 2008 at 6,000. Al-Qaeda was the leader here, the ringleaders of which
appreciated the value of the Internet from the very beginning. The Islamic
blogosphere supporting jihad was also created fairly quickly. Blogs and fo-
rums were often structured so that it was difficult to identify their authors
(Seib, Janbek, 2011).

Facebook and Twitter are used by terrorists to support interpersonal re-
lationships and to collect information. They support their members with
the help of social media. It is also a good place to gather information about
potential goals. Therefore, armies around the world are trying to control or
determine the conditions for the participation of their own soldiers in these
services (Seib, Janbek, 2011). Facebook also seems to be an ideal place to
recruit and instruct new members of terrorist organisations. Al-Qaeda also
used more advanced digital projects. It created digital clouds (e.g. sahab.net)
that could be used as a place to recruit or train terrorists (Aboujaoude, 2012).

Undoubtedly, the use of digital space for terrorist actions is contributing
to the dark side of the Internet, the so-called dark web (Seib, Janbek, 2011).
Nevertheless, it shows the power of digital media as a communication tool
that freely crosses national borders or political systems. On the one hand,
they contribute to the rapid creation of mass movements giving the pos-
sibility of relatively independent communication. This also applies to coun-
tries that until recently were considered technologically backward. On the
other hand, thanks to more and more specialised network tools, the digital
world resembles one big “digital Panopticon” You just need to sit in the right
place on the network to know almost everything about almost everyone. The
United States is investing billions of dollars in collecting and analysing data.
This is served by the activities of the National Security Agency (NSA) with
large centres in the state of Maryland and Utah or the activities of the Israeli
Unit 8200. Despite all tensions, the digital world still remains a platform that
can be used to build and develop relationships in both interpersonal and
intercultural aspects. Moreover, it seems that people have never had a tool
of this scale before.

Immigrants on digital platforms

Immigrants coming to Europe, especially from the Middle East and Africa,
are not digital illiterates. Often, culturally and mentally, they can be far from
Europeans, while technologically they participate in the same digital world
and in a similar way. That is why digital communication platforms can be the
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best place to get information, education, but also to influence or even con-
trol. Although we are already talking about technological borders, e-borders
or simply about migration technology, it usually concerns the problem of
controlling migrants and eliminating illegal migration (Meijer, Besters, 2011,
pp. 3—4). Meanwhile, technology platforms offer much wider and more posi-
tive opportunities. It is all about education and value transfer. Importantly,
such messages can reach immigrants before they leave their homeland.

The MASELTOV (Mobile Assistance for Social Inclusion and Empower-
ment of Immigrants with Persuasive Learning Technologies and Social Net-
work Services) project was such an attempt to help integrate immigrants
through the use of digital platforms, under which several programmes were
implemented. The project was to develop and promote the use of those plat-
forms by immigrants that have already been tested. This applies especially to
language learning applications. Immigrants were encouraged to seize their
opportunities. The British MoLeNET application was the largest project of
this type. Smaller projects have also been created in other European Union
countries: alpha-beta (Germany), Ensemble Project (Italy, France), MyVocab
(Sweden), MobiDick (Denmark). In many other countries, projects have been
created, the duration of which varied considerably (Kluzer, 2013).

The second group of projects were those related to job seeking. This is,
for example, the Czech project Online Job Center for Foreigners or the French
Societe Generale. The French initiative was taken by a private consortium and
was primarily about providing opportunities for mobile money management,
both in the home country and in the new immigrant country. In the case of
platforms enabling finding work, not only smartphone, but also computer
projects were created. They are addressed to both the first and second gen-
eration of migrants, e.g. projects like the German Surfen zum Job — Digitale
Chancen auf dem Arbeitsmarkt. These types of projects were to help find
a place on the labour market, create a portfolio for potential employers and
better match their own competences to the labour market (Kluzer, 2013).

Another group of projects was intended to prevent the phenomenon of
social exclusion among immigrants. The Dualia programme implemented in
Spain used a mobile telephony system to provide remote translation services.
It enabled communication for health and social care employees in particular.
The project was addressed to immigrants who know little or no language of
the host country (Kluzer, 2013).

An extremely interesting initiative was to create platforms for migrants on
which they could express their opinions and thus increase their participation
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in the public sphere. The applications help to find your deputy or prepare for
running a blog or Facebook account (Kluzer, 2013).

Similar applications were to support communication in two basic dimen-
sions: interpersonal and intercultural. Immigrants need a lot of different
information, even about everyday life, often immediately. Therefore, smart-
phones were recognised as the main tool for implementing the programme.
Applications should be a useful aid above all in everyday life. The goal was
also to motivate immigrants to learn and broaden their skills depending on
the situational context’.

Studies of immigrants coming to Europe show that they also need digital
tools to provide information before they leave their home country and are at
the stage of making decisions. Research conducted among Syrian immigrants
in 2015-2016 showed that they used information from social media both
before setting off on a journey as well as while traveling to Europe. Practi-
cally, the only obstacle was the fear of government control of the media. In-
formation coming directly from colleagues or from a network of well-known
friends was considered more reliable. In other situations, migrants used vari-
ous strategies to verify information (Dekker, Engbersen, Klaver, Vonk, 2018).

Research carried out by Dekker, Engbersen, Klaver and Vonk among Syri-
an refugees has shown that they most often use smartphones. Using this tool,
they can use the information and communication potential of the network
to build intelligent migration strategies. Information is assessed differently
in terms of reliability. There are those that have a broad transmission from
governments and organisations dealing with migration, and those with a nar-
row reach from friends or relatives. One can speak of a kind of “information
uncertainty” of migrants, especially during the decision-making period and
while moving to the destination country. This is largely due to the impor-
tance of decisions being taken. Sources built on direct bonds are in this situ-
ation assessed as much more reliable than the official ones. The least reliable
is information from unknown sources often rated as rumours.

However, some countries may undermine migrants’ confidence in social
platforms or tools such as smartphones. This is about checking telephones
of migrants on an increasing scale, especially those who have applied for
asylum. In early 2016, the Dutch Security and Justice Inspectorate conducted
an analysis of checking data from smartphones. It decided that this should

7 Source: Project. http://www.maseltov.eu/Project%20«%20MASELTOV.html
(2.01.2020).
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be tightened. It was ordered to improve the quality of school staff, equipment
and to develop new procedures (Steiffer, Wormann, 2016, p. 38). This can
lead to more cautious use by migrants of some useful applications for them
for fear that this will be a way for government agencies to collect information
about them (which, for example, deal with combating human smuggling).
Despite this, it will probably not significantly affect the level of migrants’ use
of digital media. However, strategies of their use will probably change and
this should be the subject of further research.

The development of new technologies in Africa as well as in the Middle
and Far East, their increasing use and range among the citizens of these re-
gions of the world shows that they are becoming “digital natives’, just like
the inhabitants of Europe or North America. Migrants arriving from these
regions of the world are efficient in using digital platforms and using them
to achieve their goals. There are three stages in which migrants specifically
engage digital platforms:

- stage of decision making;

- stage of migration to the destination country;

- stage of acclimatisation in the destination country.

Especially at the last stage, we try to help migrants through various tools,
usually in the form of applications for smartphones. They are primarily to
help learn the language, find a job and eliminate the effects of “social exclu-
sion”. There have been many such projects in Europe. However, there are
almost no tools that would significantly affect the activities of migrants un-
dertaken in the first two stages. At the first stage, migrants often over-opti-
mise their options by neglecting risk. They have no information about it and
there is no data where they can get help in their home country. Often, they
receive euphoric information from European media that is difficult to criti-
cally assess. Also the second stage would require digital support, primarily
in terms of calling for or getting help. The issue of using digital media to help
migrants still requires research so that they can be properly “profiled” and
their intended and not accidental results can be achieved.
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Technology as a platform for intercultural communication
exemplified by the migration from Africa and the Middle East

Abstract: The text concerns the possibilities of intercultural communication of-
fered by modern digital media. It analyses the possibilities of its development on
the example of the problem of mass migration to Europe. It concerns countries
that are often much less economically developed than European or American
countries. However, as the data on the development of technology in these coun-
tries show or its use shows (e.g. in mass social movements from the turn of the
first and second decades of the 21st century), the citizens of these countries are
not “digital illiterates” The same applies to migrants coming from these countries.
That is why digital media, and especially tools such as smartphones, can be used
in intercultural dialogue and to help migrants at various stages of their migration
journey. This applies especially to the stage of decision making, migration to a se-
lected country or adaptation in the destination country. A number of such aids
were created (primarily smartphone applications), which, however, do not apply
equally to all three stages of a migrant’s life.

Keywords: new technologies, migration, intercultural communication, smart-
phone
Translated by Krzysztof Luszczek
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Wspoluczestnictwo rodzicéw i nauczycieli
w realizacji zalozen edukacji wielo-
i miedzykulturowej - (nie)mozliwe rozwigzania

Streszczenie: Zagadnienie wspétuczestnictwa rodzicéw i nauczycieli w realizacji
zalozen edukacji wielo- i miedzykulturowej nie nalezy do mocno wyeksponowa-
nych w literaturze przedmiotu. Autorka artykulu podejmuje prébe przyblizenia
typow partycypacji obu stron we wskazany obszar edukacyjny, korzysta z kon-
cepcji rodzajéw uczestnictwa rodzicéw i nauczycieli we wspolnym ksztatceniu
i wychowaniu Volkera Krumma. Koncepcja ta stanowi podstawe do przedstawie-
nia w analogiczny spos6b czynnej i biernej partycypacji rodzicow i nauczycieli
w realizacje wytycznych z zakresu edukacji wielo- i miedzykulturowej, z jednocze-
snym okresleniem, ktére z tych typdw, z jakich wzgledéw, moga by¢ podejmowane
z wiekszym/mniejszym powodzeniem.

Stowa kluczowe: wspétuczestnictwo, rodzina, szkota, edukacja wielo- i miedzy-
kulturowa

Edukacja wielo- i mi¢edzykulturowa - wspélny obszar zain-
teresowan rodziny i szkoly

Szkota i rodzina, pomimo tego, ze stanowia odrebne systemy, dzieki wspol-
pracy moga zracjonalizowac i ujednolici¢ swoje oddzialywania wychowaw-
czo-edukacyjne, czyli stworzy¢ atrakcyjniejsze, odpowiednio zmodyfikowane
i dostosowane warunki sprzyjajace:

a) nabywaniu przez ucznia wiedzy i umiejetnosci w okreslonym zakresie,
osiaganiu postepow w nauce,

b) rozwijaniu jego umiejetnosci o charakterze spotecznym i interperso-
nalnym — umiejetnosci wspéldziatania w zespole, pracy w grupie, bu-
dowania wiezi miedzyludzkich, umiejetnosci brania na siebie odpo-
wiedzialnosci za swe postepowanie (Lewandowska-Kidon, 2005, s. 53),

) przyswajaniu przez ucznia kompetencji kulturowych — umiejetnosci
potrzebnych do Zycia w rodzinie, w spolecznosci lokalnej i w demokra-
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tycznym panstwie, zgodnie z przekazem tradycji kulturowej (Lewan-
dowska-Kidon, 2005, s. 53). ,Osoba kompetentna kulturowo swobod-
nie ,porusza si¢” we wlasnej kulturze, ma §wiadomo$¢ réznic miedzy
kulturami i w zwigzku z tym u§wiadamia sobie wtasne przekonania
odnoszace si¢ do nich oraz reakcje na odmienno$¢ w sytuacji kontaktu
kulturowego” (Suchocka, 2016, s. 124).

Ksztaltowanie kompetencji kulturowych stanowi niezaprzeczalny funda-
ment pod nabywanie i rozwijanie kompetencji miedzykulturowych, na ktére
sklada sie nie tylko wiedza na temat wlasnego, ale tez obcego $wiata kultu-
rowego, a przy tym umiejetnosci radzenia sobie w kontakcie z przedstawi-
cielami innych kultur oraz postawy — empatia, gotowo$¢ do nawiazywania
relacji z osoba odmienng, otwarto$¢ poznawcza. Zestawienie weztowych
kompetencji miedzykulturowych opracowat Mariusz Korczynski (2017); za-
liczyt do nich: kompetencje komunikowania sie (znajomos¢ jezykéw obcych,
dowcip, efektywnos¢ komunikacji, uémiechanie si¢, uwazne stuchanie), in-
teligencje emocjonalna (empatia, adaptacja i elastyczno$¢ zachowan, radze-
nie sobie z uczuciami, elastyczno$¢ interpersonalna), rozumienie zachowan
innych kulturowo partneréw (zdolno$¢ do zrozumienia Innych, interakcja
kulturowa, wspélpraca i udzial w kulturze, otwarto$¢ na nowe informacje),
otwarto$¢ na odmiennos¢ (pozytywne nastawienie, otwarto$¢ na Innych, to-
lerancja, uprzejmos$¢), umiejetnos$¢ rozwigzywania konfliktéw (umiejetnos¢
zarzadzania interakcja, mozliwo$¢ dostosowania do réznych kultur, umiejet-
no$¢ radzenia sobie ze stresem, zasady grzecznosci), umiejetnos¢ radzenia
sobie w niepewnych sytuacjach (umiejetnos¢ nawiazywania relacji interper-
sonalnych, §wiadomos¢ siebie i innych, zaangazowanie). Potrzeba przyswa-
jania kompetencji miedzykulturowych przez wspélczesnego czltowieka po-
dyktowana zostaje zlozono$cia zycia spolecznego i ujawniajaca sie w coraz to
wiekszym stopniu heterogenicznoscia kulturowa. ,Procesy globalizacji réz-
nych sfer dziatalnosci, integracja panstw i spoleczenstw, masowe migracje,
liczne kontakty (i te bezposrednie, i te za posrednictwem $rodkéw przekazu
informacji) z ludZmi réznych narodowosci, kultur, o odmiennym od naszego
kolorze skéry — stowem Innym — sktaniaja do blizszego poznania tych ludzi
i stworzonych przez nich kultur” (Lewowicki i Suchodolska, 2011, s. 7).

Wobec powyzszego podjety zostal w niniejszym tekscie namyst nad
wspoéldziataniem rodziny i szkoly uwzgledniajacy dynamike zjawisk rozgry-
wajacych sie w okreslonym czasie i przestrzeni zycia spotecznego. Nie mozna
prowadzi¢ rozwazan na ten temat z pominieciem kontekstu socjokulturowe-
go, widocznych przemian i zjawisk spotecznych — np. warunki wolnorynko-
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we, ekspansja kultury indywidualistycznej, pluralizm aksjologiczny i zmiany
w systemie warto$ci moralnych (Opozda, 2017, s. 33) — w tym réwniez ist-
niejacego $wiata wielokulturowego ujmowanego ,w sposéb bliski bachtinow-
skiemu rozumieniu pogranicza kultur, a wiec styku i zderzenia kultur nie
tylko miedzy ré6znymi narodami czy grupami etnicznymi, ale takze — a moze
gtéwnie — miedzy ludZzmi o réznym wyksztalceniu, do§wiadczeniach zycio-
wych, wyznaniach, statusie spotecznym itp.” (Lewowicki, 2013, s. 33). Pod
tym wzgledem réwniez w kregu zainteresowan rodziny i szkoty wazne sa
wspolne ustalenia i dziatania z zakresu edukacji wielo- i miedzykulturowej,
ktora ,daje mozliwos¢ podtrzymywania, chronienia i rozwijania réznych
kultur” (Lewowicki, 2008, s. 21), a zarazem prowadzi ,do otwarcia si¢ na
inne spotecznosci i kultury, do mozliwie szerokiego poznawania Innego i ich
kultur, do wzajemnego czerpania z dorobku, do wzajemnego wspierania kul-
tur” (Lewowicki, 2008, s. 21). W gltéwnej mierze sg to dzialania sprzyjajace
nabywaniu oraz podtrzymywaniu wskazanych kompetencji miedzykultu-
rowych i koncentruja si¢ one na trzech gléwnych zakresach uwrazliwiania
kulturowego' (Lewowicki, 2008, s. 18). Pierwszy kladzie nacisk na pozna-
nie i zrozumienie wlasnego dziedzictwa kulturowego (zakres podkreslajacy
konieczno$¢ realizacji edukacji regionalnej, narodowej). Wiaze si¢ z troska
o przekaz i podtrzymywanie obyczajow, tradycji, warto$ci wewnatrzrodzin-
nych, lokalnych, regionalnych i narodowych, oraz eksponuje dzieta kultury
rodzimej i ich twércéw, dorobek kulturowy narodu, dazac do rozwijania po-
czucia przynaleznosci do lokalnej, narodowej spotecznosci. Drugi — wdraza
do zauwazania i poznawania szeroko pojetego Innego® (Grzybowski, 2008; Le-
wowicki, 2008), zaciekawienia odmienno$cia (tym samym stanowi nawiaza-
nie do edukacji wielokulturowej i jej podtrzymywania). Wiedza na temat wa-
runkéw zycia codziennego os6b odmiennych, ich systeméw wartos$ci, norm
kulturowych i spotecznych, konwencji spotecznych, obyczajowosci, specyfiki
celebrowania uroczystosci pozwala lepiej zrozumie¢, ze nie nalezy oceniac
Innego z powodu réznic, i wiaze sie¢ w efekcie z rozbudzeniem wigkszego
zainteresowania Innym, zaufania do niego. Pod tym wzgledem szczegélnego

! Zakresy sformulowano na podstawie, wskazanych przez Tadeusza Lewowickie-

go, trzech kategorii wyrézniajacych obszary edukacji: regionalizmu, wielokulturowo-
$ci, miedzykulturowosci.

2 Przedstawiciela spotecznosci cechujacego sic odmiennym wygladem, statusem
spolecznym, obyczajami, religia czy wyznaniem, pochodzeniem, bedacego wyrazi-
cielem okreslonych systemdéw wartosci, pogladéw politycznych, kodéw jezykowych,
wyrézniajacego sie stopniem niepetnosprawnosci czy wiekiem.
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znaczenia nabiera ostatni zakres, czyli otwarcie na Innych i ich kultury, korzy-
stanie z dorobku innych kultur, czyli uswiadomienie sobie koniecznosci wejscia
w interakcje z Innymi, podjecia dialogu, wspétdziatania z Innymi (znamien-
ny w podejsciu miedzykulturowym). Przyczynia sie do latwiejszego i spraw-
niejszego wyjscia z sytuacji konfliktowej, napietej oraz podjecia wspétpracy
mimo sprzecznosci, réznic, albowiem ,,0soby reprezentujace wysoki poziom
otwartosci traktuja odmiennosc¢ jako ceche pozytywna, sa chetne do uczenia
sie¢ od innych i podejmuja proby zrozumienia odmiennych (...) reprezentu-
jace niski poziom otwarto$ci odmiennos¢ postrzegaja jako ceche negatywna
i nie potrafia przyjac i zrozumie¢ perspektywy postrzegania wlasciwej innym
ludziom” (Mazur, 2012, s. 185).

Zalozenia edukacji wielo- i miedzykulturowej realizowane sa z wigkszym
powodzeniem w obrebie najblizszego srodowiska wychowawczego: rodzin-
nego, szkolnego oraz w kontakcie z przedstawicielami lokalnej spotecznosci.
Liczne badania — zebrane i oméwione przez Ewe Ogrodzka-Mazur (2011) —
dostarczyly danych potwierdzajacych, ze przekaz dzieciom i mtodziezy tra-
dycji, tresci o regionie, tkwiacych w nim zasobach, dobrach, wartosciach kul-
turowych odbywa si¢ przede wszystkim w rodzinie. Migedzy innymi w wielu
rodzinach ze zréznicowanego kulturowo terenu Slaska Cieszynskiego istnieje
wysoka §wiadomo$¢ tego, ,ze wiedza o przeszlosci i terazniejszo$ci regionu
jest istotnym wyznacznikiem tozsamos$ci kulturowej i zarazem narodowe;j”
(Ogrodzka-Mazur, 2011, 49), a z drugiej strony jest wyrazna aprobata moz-
liwosci ,wnoszenia nowych elementéw do juz utrwalonej, dotychczasowej
tradycji Zycia rodzinnego” (Ogrodzka-Mazur, 2011, s. 52). Ponadto okazuje
si¢, ze w rodzinach do$wiadczajacych wewnetrznego zréznicowania (mat-
zenstwa niejednolite narodowo$ciowo, wyznaniowo) dorastajace pokolenie
podczas procesu wychowania ksztaltuje bardziej umiejetnosci dochodzenia
do porozumienia w trakcie spotkania z Innym, podejmowania z nim rozméw
i negocjacji oraz wspétdziatania (Chojnacka-Synaszko, 2018). Doskonalenie
tego typu umiejetnosci powinno mie¢ miejsce na terenie placéwki o$wiato-
wej, w ktorej stworzona jest przestrzen do licznych, systematycznych kontak-
téw z przedstawicielami wielu kategorii odmienno$ci. Réznorodna spolecz-
no$¢ szkolna (uczniowska, nauczycielska) i dodatkowo usytuowanie szkoty
w zréznicowanym kulturowo $§rodowisku (np. niejednorodnym wyznaniowo,
narodowosciowo, srodowisku, w ktérym zyja grupy emigrantéw czy mniej-
szo$ci etniczne, na obszarach pogranicznych) stanowi podstawe do podjecia
przez szkote, nauczycieli zadania, ktére wiaze sie z realizowaniem edukacji
nastawionej na wzajemne poznawanie ludzi, ich kultur, uzyskujac tym sa-
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mym dostep do zasobéw Innych oraz mozliwos¢ rozwijania umiejetnosci pa-
trzenia na otoczenie z uwzglednieniem wielu innych perspektyw. Obecno$¢,
wlaczenie sie rodzicow — z wlasnej inicjatywy lub inicjatywy nauczyciela — na
etapie planowania i podejmowania tego zadania wydaje si¢ bardzo wazne
i uzasadnione. Kazdy uczen jest cztonkiem jakiej$ rodziny i w jej obrebie
dos$wiadcza w réznym stopniu sytuacji spotecznych, kulturowych. Wewnatrz
struktury rodzinnej ma miejsce przekaz warto$ci, obyczajéw, ale tez moze
by¢ utrzymywany wiekszy/mniejszy dystans lub jego brak wobec poszerzania
wzorcdw zachowania czy angazowania si¢ w relacje z przedstawicielami wie-
lu kategorii odmiennosci. Tego typu informacje sa bardzo przydatne podczas
organizacji i realizacji dzialan w zakresie edukacji wielo- i miedzykulturowe;j
na terenie placéwki edukacyjnej. Ponadto dzigeki wspélnie podejmowanym
dzialaniom przez rodzicéw i nauczycieli istnieje mozliwo$¢ stworzenia ro-
dzinom przestrzeni do integracji — uzyskuja one dostep do poznania innych
rodzicéw, innych rodzin, ucza si¢ wzajemnie dostrzega¢ podobienstwa oraz
réznice, stanowigc dla siebie wzajemne bogactwo.

Aktywna i bierna partycypacja rodzicow i nauczycieli
we wspolne ksztalcenie i wychowanie mlodego pokolenia

W wykazie wymagan wobec publicznych szkét i placéwek przyjetych przez
panstwo widnieje zalozenie Rodzice sq partnerami szkoty lub placowki®. Tym
samym rodzice zostali potraktowani jako integralna czes¢ szkoty, ktéra ,jawi
si¢ jako podmiot(y) instytucjonalny(ne), w ramach ktérego/ktérych widocz-
ne sa dziatajace jednostki” (Januszewska, Kulesza, Kwiatkowski, Odrowaz-
-Coates, Perkowska-Klejman, Wiatr, 2015, s. 98). Szkota ma by¢ przestrze-
nig, ,ktora stwarza aktorom okazje do interakcji” (Januszewska, Kulesza,
Kwiatkowski, Odrowaz-Coates, Perkowska-Klejman, Wiatr, 2015, s. 98) oraz
»rozklada akcent z wylacznego zainteresowania dziataniem i odtwarzaniem
makrostruktur, réwniez na podmiotowe, sprawcze, dziatania poszczegél-

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2019 r. zmienia-
jace rozporzadzenie w sprawie wymagan wobec szkol i placowek — § 1. W rozporza-
dzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawie wymagan
wobec szkét i placdwek (Dz. U. poz. 1611) w zataczniku do rozporzadzenia wprowadza
sie nastepujace zmiany: 1) w czesci II tabeli: ¢) wymaganie 6 i charakterystyka tego
wymagania otrzymuja brzmienie: Rodzice sg partnerami szkoty lub placéwki (Nie
dotyczy branzowych szké! II stopnia, szkét policealnych oraz szkét i placowek dla
dorostych).
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nych aktoréow” (Januszewska, Kulesza, Kwiatkowski, Odrowaz-Coates, Per-
kowska-Klejman, Wiatr, 2015, s. 97). Rodzice, bedac czescia spolecznosci
konstytuujacej instytucje szkolng, maja wspétdecydowaé w sprawach szkoty
i uczestniczy¢ w podejmowanych dzialaniach, co wiaze si¢ z zaoferowaniem
im mozliwosci wyrazenia swoich spostrzezen, wymiany informacji, uskutecz-
niania pomysiéw, rozwigzan, wprowadzania modyfikacji oraz prowadzenia
negocjacji, interpretacji i analizy sytuacji. Umozliwienie kazdej ze stron za-
brania glosu, uwzglednianie zdania rodzicéw przez nauczycieli i odwrotnie
to wlasciwosci charakterystyczne dla koncepcji wspotpracy rodzicéw i na-
uczycieli, w ktdrej obie strony sa dla siebie sprzymierzenicami, ,partnerami,
dzielacymi wspdlne doswiadczenie i polaczonymi wspélnym celem, jaki sta-
nowi, najogoélniej, dobro dziecka, a bardziej szczegétowo — jego edukacyjny
i zyciowy sukces” (Mendel, 2007, s. 7). Podjecie indywidualnej obustronnej
wspolpracy wlasnie na rzecz rozwoju ucznia, wspierania i doceniania jego
postepow stanowi kolejny oczekiwany kierunek dziatan szkoly (Rozporzadze-
nie MEN, 2019). Nalezy odchodzi¢ od bagatelizowania kwestii dotyczacych
wspdlpracy rodzicédw i szkoly w zakresie ksztalcenia, wychowania, opieki nad
dzieckiem, gdy w centrum stawia sie cel, ktérym jest wlasciwy przebieg jego
rozwoju, dzieki uwzglednianiu indywidualnych, potencjalnych wlasciwosci
dziecka oraz stymulowaniu i zwiekszaniu jego mozliwosci.

Majac na uwadze partnerskie kontakty rodzicéw i nauczycieli, austriacki
profesor Volker Krumm méwi nie tyle o wspétpracy miedzy tymi stronami,
ile o wspotuczestnictwie, partycypacji (Sliwerski, 2004, 46—48), rozumianej
jako przejaw zaangazowania (zobowigzania si¢ do czegos, podjecia sie jakie-
gos$ zadania, wciggniecia si¢ w co$). ,Wspdlne dzielenie si¢ wiedza, pomysta-
mi, systematyczna pomoc, podzial pracy, zamiana rél, mozliwo$¢ dokonywa-
nia refleksji nad dziatalno$cia wszystkich partneréw edukacyjnych podnosi
ich $wiadomos$¢ potencjalu wspdlnotowej i wieloaspektowej aktywnosci.
Partycypacja dziatan stanowi najkorzystniejszy uklad powiazan miedzy ele-
mentami srodowiska edukacyjnego i wychowawczego” (Dubis, 2019, s. 162).

Wspétuczestnictwo zawiera w sobie jednocze$nie aktywny oraz bier-
ny udzial nauczycieli i rodzicéw we wspdélnym wychowaniu i ksztatceniu
uczniéw. Zaré6wno w odniesieniu do rodzicéw, jak i nauczycieli Krumm
wskazal cztery mozliwe rodzaje zaangazowania sie:

A) o charakterze czynnym, czyli:

« w przypadku rodzicéw, to oni sami si¢ angazuja, wiec 1) przejawiaja
czynna partycypacje w uczeniu si¢ dziecka w domu (podejmuja nie
tylko wspdlnie z dzieckiem realizacje zadan zleconych do wykona-
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nia jako praca domowa, lecz dodatkowo odpowiednio aranzuja prze-
strzen (pomoce edukacyjne, literatura popularnonaukowa, progra-
my i gry edukacyjne itp.) i proponuja przemyslane lub spontaniczne
dzialania o charakterze edukacyjnym, wlaczajac sie tym samym we
wspdlna i racjonalna organizacje czasu wolnego z dzieckiem, w trak-
cie ktérego ono sie rozwija, poszerza wiedze i doskonali — powtarza-
jac, ¢wiczac — umiejetnosci); 2) czynnie angazuja si¢ w sytuacje szkol-
na dziecka, gdyz interesuja si¢ tym, co dzieje si¢ w szkole, odczuwaja
potrzebe partycypacji w procesach decyzyjnych, przejawiaja cheé
kontrolowania przebiegu edukacji dziecka i jego postepéw, co wyra-
za sie w tym, Ze inicjuja spotkania, rozmowy z nauczycielem, z wia-
snej inicjatywy pojawiaja sie na konsultacjach i zglaszaja propozycje
przedsiewzie¢ w obrebie zespotu klasowego, czy na terenie szkoly;

+ w przypadku nauczycieli, ktérzy réwniez angazuja sie z wlasnej woli,
mozna méwic o 1) czynnym zaangazowaniu si¢ nauczycieli (z r6zna
motywacja i zréznicowanymi kwalifikacjami) w proces ksztalcenia
i wychowania na terenie szkoly; 2) czynnej partycypacji nauczycieli
w istotnych — z punktu widzenia edukacji szkolnej — sytuacjach wy-
chowawczych w domu rodzinnym uczniéw.

b) o charakterze biernym, czyli:

+ w przypadku rodzicéw, ktérzy sa angazowani przez nauczycieli, wy-
rézniono 1) bierne zaangazowanie si¢ rodzicéw w sytuacje szkolna,
gdy nauczyciele zapraszaja rodzicéw do podjecia wspélnych dziatan,
wspoélpracy w rozwigzywaniu spraw szkolnych, uczniowskich w kla-
sie, przekazuja informacje o podejmowanych przedsiewzieciach,
wydarzeniach (szkoleniach, imprezach, inicjatywach); 2) bierne
uczestnictwo rodzicow w uczeniu sie dziecka w domu z inspiracji
nauczycieli, ktérzy prosza rodzicéw, zachecaja ich do udzielania
dziecku pomocy, dostarczajac jednocze$nie rodzicom wskazéwek,
zaleceny;

+ w przypadku nauczycieli angazowanych przez rodzicéw wylonio-
no 1) bierne zaangazowanie nauczycieli w proces uczenia sie dzieci
w domu, kiedy rodzice zwracaja sie do nich z prosba o pomoc, rade
w rozwiazywaniu ich probleméw wychowawczych; 2) bierne anga-
zowanie sie nauczycieli w wydarzenia szkolne z inspiracji rodzicéw,
ktérym zalezy na poprawie jako$ci ksztalcenia dziecka w szkole.

Przywolana powyzej klasyfikacja typéw uczestnictwa rodzicéw i na-
uczycieli we wspdlnym ksztalceniu i wychowaniu mlodego pokolenia sta-
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nowi, w dalej podejmowanych rozwazaniach, podstawe do przedstawienia
w analogiczny sposéb czynnej i biernej partycypacji rodzicéw i nauczycieli
w realizacje wytycznych z zakresu edukacji wielo- i miedzykulturowej, z jed-
noczesnym okresleniem, ktére z tych typéw, z jakich wzgledéw, moga by¢
podejmowane z wigkszym/mniejszym powodzeniem. Zagadnienie zostalo
podjete, gdyz analiza literatury przedmiotu pozwala stwierdzi¢, iz dominuja
raczej opracowania, w ktorych oddzielnie przedstawia sie kwestie dotyczace
edukacji wielo- i miedzykulturowej na gruncie srodowiska rodzinnego, czy
jej realizacji na terenie placéwki edukacyjnej, ewentualnie dochodzi do do-
konania poréwnan w tym zakresie. Brakuje zaakcentowania mozliwej wspot-
pracy rodziny i szkoty w tym obszarze edukacyjnym. Wobec tego podjeto
prébe uchwycenia warunkéw i czynnikéw — wtasciwych zaréwno dla rodziny
(rodzicow), jak i szkoly (nauczycieli) — determinujacych partycypacje czyn-
na/bierna obu stron w realizacje tresci edukacji wielo- i miedzykulturowej,
jednoczes$nie zaznaczajac, ze te typy zaangazowania (czynne/bierne) stano-
wia dla siebie wzajemne uzupelnienie, ewentualnie alternatywe, anizeli stoja
wzgledem siebie w opozycji (lepszy—gorszy).

Zaangazowanie (si¢) rodzicow i nauczycieli w realizacje
zalozen edukacji wielo- i miedzykulturowej

Analizujac zaangazowanie si¢ obu stron — nauczycieli i rodzicow — w podje-
cie wspdlnych dziatan w obrebie zréznicowanych obszaréw funkcjonowania
szkoty, klasy szkolnej, w obrebie wielu zakresow edukacyjnych, w tym mie-
dzy innymi w zakres edukacji wielo- i miedzykulturowej, nalezy wzig¢ pod
uwage z jednej strony tendencje tkwigce w jednostce (czyli rodzicu, nauczy-
cielu), ktére mobilizuja ja do rozpoczecia i kontynuacji okreslonego dziata-
nia, a z drugiej — sprzyjajace wspoélnej realizacji dzialan wytyczne, warunki
(Radziewicz-Winnicki, 2014, s. 24). Dogodna okolicznoscia dla zainicjowania
i podtrzymania wspélpracy miedzy nauczycielem i rodzicem jest uznanie
w regulacjach prawnych partnerstwa, stawianie na réwni korzysci i praw ro-
dzicéw oraz nauczycieli w procesie ksztalcenia i wychowania mlodego po-
kolenia. Mocno akcentowana zasada partnerstwa we wspolpracy rodzicéw
ze szkoly, a w gléwnej mierze najpierw z nauczycielem-wychowawca swego
dziecka, moze by¢/jest w przypadku rodzicéw odbierana jako zacheta, za-
proszenie do potaczenia wysitkéw podczas ustalania i realizacji wspélnych
celow (edukacyjnych, wychowawczych). Tym samym moze ona by¢ czynni-
kiem przyciagajacym do czynnego zaangazowania si¢ rodzicéw w organizacje
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edukacji wielo- i miedzykulturowej na terenie szkoty. Moga oni w sposéb
bardziej otwarty, $mialy, z wlasnej inicjatywy podejmowac kontakt z nauczy-
cielem w celu:

- omoéwienia wlasnych doswiadczen w zakresie pielegnowania tresci,
wartosci wewnatrzrodzinnych, lokalnych, regionalnych, czy elementéw
kultury narodowej, kontynentalnej, globalnej oraz w zakresie ksztatto-
wania umiejetnosci bycia z drugim, bycia dla drugiego (odmiennego);

- stawiania pytan, poszukiwania rozwiazan, co w tym zakresie mozna
jeszcze wprowadzi¢, udoskonali¢, zmienic, jakie podejscia zastosowac
i dlaczego.

Rodzice moga konsultowac¢ z nauczycielem (szerszym gronem peda-
gogicznym) propozycje podjecia konkretnych inicjatyw na terenie szkoty
— cyklicznych wydarzen, imprez, tworzenie két zainteresowan, wdrazanie
projektéw i propozycji metodycznych (warsztatow, szkolen, otwartych lek-
cji) skoncentrowanych na obszarach §cisle wiazacych sie z edukacja wielo-
i miedzykulturowa. Tym samym beda przyczyniac sie do wzbogacenia oferty,
przedsiewzie¢ juz podejmowanych przez czynnie angazujacych si¢ nauczy-
cieli w realizacje zalozen z zakresu edukacji wielo- i migdzykulturowej na
terenie szkoty lub do zainicjowania biernego zaangazowania si¢ nauczycieli
w organizacje (polepszenie jakosci) tego rodzaju edukacji w szkole.

Zasygnalizowany powyzej rodzaj czynnego uczestnictwa rodzicéw w kre-
owanie szkolnej edukacji wielo- i miedzykulturowej moze by¢ bardziej wi-
doczny i cieszy¢ si¢ wiekszym powodzeniem, jezeli uwzgledni si¢ specyfike
rodziny polegajaca na tym, ze jest to rodzina z obszaru pogranicza, ktdry ce-
chuje réznorodnos¢ (czesto narodowosciowa, wyznaniowa), wzajemne diu-
goletnie przenikanie si¢ kultur i radzenie sobie jednostek, grup spotecznych
z sytuacja wielokulturowosci, dzigki sprawdzonym, wypracowanym w opar-
ciu o codzienne doswiadczenia, wzorcom reakcji i interakcji. Zwazywszy na
to, ze moga funkcjonowac tu zaréwno rodziny odrzucajace odmienne wzory
kulturowe (o etnocentrycznym typie socjalizacji), jak i rodziny otwarte — np.
rodziny mieszane — na zapozyczenia, odznaczajace si¢ tolerancyjnoscia wo-
bec Innych, przy zachowaniu wlasnej odrebnosci kulturowej (Nikitorowicz,
2001), bedzie dochodzilo do czynnej partycypacji rodzicéw w realizacje edu-
kacji wielo- i miedzykulturowej w srodowisku domowym. Rodzice owszem
moga sie skupi¢ przede wszystkim na zaznajamianiu swych dzieci z rdzen-
nymi warto$ciami, wzorami, tradycjami i odwolywac sie do dziedzictwa kul-
tury zastanej, ale tez oprocz tych dzialan beda troszczy¢ sie o uwrazliwianie
mlodego pokolenia na istniejaca wokét odmiennos$é (uczy¢ kultury Innych
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w celu wyzbywania sie¢ ograniczajacych uprzedzen i przetamywania etnocen-
trycznego podejscia, sposobu myslenia w kontaktach z Innymi).

Podobne podejscie (czynne uczestnictwo w realizacje zalozen edukacji
wielo- i miedzykulturowej w szkole) moze cechowac nauczyciela podejmu-
jacego prace w placéwce o$wiatowej funkcjonujacej na obszarze pogranicz-
nym, bowiem ma mozliwo$¢ stykania si¢ na co dzien ,z wieloma problemami
wywolywanymi przez zréznicowanie narodowosciowe, kulturowe, czy wy-
znaniowe spolecznosci czesciej i w wiekszej skali niz ich koledzy z innych
regionow” (Lewowicki, 2008, s. 23), a ponadto wyréznia go duza wrazliwos¢
na sprawy wielokulturowosci, pojawiajace sie trudne sytuacje, i znacznie
wieksze umiejetnosci ksztaltowania poprawnych relacji miedzyludzkich
i miedzykulturowych (Lewowicki, 2008). Dodatkowo nauczyciel pracujacy
w takich warunkach, chcac wyposazy¢ uczniéw w kompetencje miedzykul-
turowe i przygotowac ich do kreowania rzeczywistosci spolecznej, moze
wykorzysta¢ zasoby srodowiska lokalnego. Wielokulturowe otoczenie szkoty
oferuje duze mozliwosci do rozwoju uczniéw i efektywniejszego nabywania
umiejetnosci przydatnych w nawiazywaniu i podtrzymywaniu poprawnych
stosunkow z reprezentantami tego otoczenia. Wsréd nich moga sie tez zna-
lez¢ grupy imigrantéw, ktérych dzieci podejmuja nauke w publicznej czy
prywatnej szkole. Woéwczas taki nauczyciel, z doswiadczeniem zawodowym
w warunkach wielokulturowego pogranicza moze podja¢ owocne préby an-
gazowania tych rodzicéw we wspdlny proces ksztalcenia i wychowania dziec-
ka. Efektem jego poczynan moze by¢ na poczatku:

- bierne uczestnictwo rodzicéw w realizacje edukacji wielo- i miedzykul-
turowej na terenie szkoly — bedzie ono dotyczyto raczej rodzicéw-mi-
grantéw, ktérzy z krajem przyjmujacym lacza przysztosc¢ swoja i swego
dziecka, albowiem oni ,przywiazuja wigksza wage do wynikéw szkol-
nych, zachecaja do dalszej nauki, uczenia sie jezyka obcego” (Rabczuk,
2013, s. 46—47), a zatem moga przejawiac wieksze zainteresowanie pod-
trzymywaniem kontaktu ze szkola dziecka, wtaczac sie w inicjatywy
proponowane przez nauczyciela, ktéry dodatkowo wspiera i podtrzy-
muje odpowiedni klimat;

- bierne uczestnictwo rodzicéw w realizacje zalozen edukacji wielo-
i miedzykulturowej w domu — raczej odnosi sie do rodzicow-migran-
toéw, ktdérzy pojawili sie w kraju przyjmujacym ze wzgledu na nagly
wyjazd (zwiazany z dzialaniami wojennymi, kleskami zywiolowymi,
przesladowaniami) i zaréwno oni, jak i ich dzieci majg utrudniong ada-
ptacje do nowych warunkéw oraz nieuregulowany status prawny, co
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sprawia tez, ze zainteresowanie rodzicéw kwestiami edukacji dziecka
na terenie placowki edukacyjnej zostaje zepchniete na dalszy plan.

W przypadku rodzicéw-migrantéw widoczna cecha jest bariera jezyko-
wa, ktéra moze znacznie utrudnia¢ ich wspélprace z nauczycielem, szkota.
»Rodzice jako podmioty edukacji, czesto nieznajacy jezyka polskiego, bory-
kajacy si¢ z problemami adaptacji i skutkéw migracji sa trudnymi partne-
rami dla polskich nauczycieli” (Dobrowolska, 2015, s. 304). To oczywiscie
nie zwalania szkoly, ktéra ma sprzyja¢ procesom integracji kulturowej, od
podejmowania dzialan na rzecz usuwania tych barier, bowiem ,mozliwa jest
pomoc ttumacza z danej wspoélnoty, posrednictwo dwujezycznego ucznia lub
nauczyciela uczacego jezyka i kultury jezyka pochodzenia migranta” (Rab-
czuk, 2013, s. 50). Dodatkowo pod tym wzgledem przydatne moga okazac sie
tresci przetlumaczone i udostepnione rodzicom za posrednictwem szkolnej
strony internetowej, wiadomosci wysylane z dziennika elektronicznego oraz
wykorzystywane media spolecznosciowe, komunikatory do bycia w kontak-
cie i nawigzywania wzajemnych relacji réwniez online w trybie zdalnym, co
poniekad wiaze si¢ z podjeciem (w sposéb posredni) czynnego zaangazowa-
nia si¢ nauczyciela na terenie srodowiska rodzinnego w poznanie specyfiki
rodziny danego ucznia, we wsparcie tej rodziny w procesie adaptacji.

Pozostajac przy osobie nauczyciela, duze znaczenie, jesli chodzi o charak-
ter jego partycypacji w realizacje edukacji wielo- i migdzykulturowej, maja
przejawiane przez niego postawy wobec oséb odmiennych i zadan z zakresu
tego typu edukacji. ,Pozytywne postawy nauczycieli wobec realizacji tresci
z zakresu edukacji miedzykulturowej sktaniaja do otwarto$ci na réznice kul-
turowe, podejmowania wspolpracy z innymi podmiotami i glebsze zaanga-
zowanie w prace dydaktyczng” (Dobrowolska, 2015, s. 305). Uwzgledniajac
takie dane, powinien by¢ eksponowany — na etapie przygotowania do pracy
w zawodzie nauczyciela, w trakcie doksztalcania, doskonalenia zawodowego
— watek autorefleksji, refleksji, towarzyszacy stale wlasnej pracy w zmieniaja-
cych sie sytuacjach (na terenie szkoty, w lokalnym $rodowisku), namyst nad
podejmowanym wysitkiem, systematyczna praca nad soba réwniez ukierun-
kowana w strone rozwijania pozadanych postaw.

Z drugiej strony wymaga si¢ od nauczyciela, od szkoly, podjecia nieza-
leznie od wszystkiego wspolpracy z rodzicami, w celu rozpoznania sytuacji
rodzinnej dziecka, aby systematycznie zapewnia¢ skuteczne wspieranie jego
rozwoju (Rozporzadzenie MEN, 2019). Z kolei w przypadku rodzicéw ,real-
ne zaangazowanie wigze sie (...) czesto z krzywda dziecka lub z koniecznoscia
dzialania na rzecz dobra dziecka. To sa momenty wyzwalajace zaangazowanie
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rodzicéw. Wychodzac kazdorazowo od wlasnego dziecka — jego krzywdy lub
dobra — rodzicielskie zaangazowanie moze jednak ewoluowac ku refleksji nad
»wspolna sprawa” — nad zmiana warunkéw edukacji” (Mendel i Wiatr, 2018,
s. 212). Wobec tego, majac na wzgledzie szeroko pojete dobro dziecka, rodzice
moga przekonac sie do czynnej lub biernej partycypacji w realizacje zatozen
z zakresu edukacji wielo- i miedzykulturowej na terenie szkoty. Dzieki temu
zyskaja glebszy wglad i potwierdzenie przydatnosci rozwijanych kompetencji
miedzykulturowych w codziennym zyciu osobistym swego dziecka i w jego
przysztym zyciu zawodowym. Przekonaja sie, ze placéwka edukacyjna (przy
ich wspétudziale) planuje i podejmuje wielokierunkowe dziatania na pozio-
mie ksztalcenia kompetencji spotecznych, co — jak potwierdzaja badania (Ner-
winska, 2015) — stanowi zdaniem rodzicéw bardzo istotna powinnos¢ szkoty.
Przy okazji nie nalezy pominac faktu, ze wspélna aktywnos$¢ na rzecz dobra
dziecka stanowi jednoczes$nie sfere rozwoju dla samych rodzicédw i nauczycie-
li. Moga do$wiadczaé poprzez podjeta wspolprace w ramach edukacji wielo-
i miedzykulturowej, rozwoju wtasnych kompetencji kulturowych. ,, Aktywnos¢
jednostki w ramach wspélpracy tworzy presje do wlasciwego komunikowania
sie, uzasadniania swoich racji, racjonalnego argumentowania, kultury bycia,
dyskusji i harmonijnego wspélgrania w realizacji wspélnego celu” (Opozda,
2017, s. 33) i stanowi jednocze$nie wzor kooperacji dla mlodszego pokolenia.
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Co-participation of parents and teachers in the implementation
of the assumptions of multi- and intercultural education -
(im)possible solutions

Abstract: What has been undertaken in this study is the reflection on the impor-
tant (but still insufficiently explored) collaboration between family and school
in the context of extensive cultural diversification. It is emphasized that partner
collaboration should enhance the unifying of the influences which contribute to
shaping learners’ indispensable intercultural competences. Due to this, more sig-
nificance is attributed to the nature of teachers and parents’ engagement in the
implementation of the assumptions concerning multi — and intercultural educa-
tion. As this issue is not much focused on in expert literature, an attempt was
made to bring closer the types of their participation in the indicated educational
field. This was done taking into account Volker Krumme’s concept of the types
of parents and teachers’ participation in education. The participation considered

” «

here comprises both active (“parents get engaged themselves’, “teachers get en-

” o«

gaged of their own will”) and passive (“parents are engaged by teachers’, “teachers



B. CHOJNACKA-SYNASZKO ¥+ W SPOLUCZESTNICTWO RODZICOW I NAUCZYCIELI 225

are engaged by parents”) commitment of both sides in the implementation of
multi — and intercultural education. It was also specified which types of engage-
ment and due to which reasons could be undertaken more or less successfully.

Keywords: coparticipation, family, school, multi — and intercultural education

Translated by Agata Cienciata
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Tworcze orientacje zyciowe w przestrzeni
miedzykulturowej

Streszczenie: W artykule przedstawiono koncepcje twérczych orientacji zycio-
wych Agaty Cudowskiej, opisano podjete przez autorke badania w tym zakre-
sie, ze szczegblnym zaakcentowaniem waloréw ostatniej monografii dotyczacej
tej problematyki. Zwrécono uwage na potrzebe rozwijania twérczego stylu zycia
zwlaszcza w kontekscie przemian spoteczno-kulturowych. Twércze ustosunko-
wanie do $wiata stanowi warto$¢ sama w sobie, staje sie ,kotem ratunkowym”
przed poczuciem bezsensu zycia, daje podstawy do otwarto$ci na spotkanie i dia-
log z drugim czlowiekiem, jest koniecznym warunkiem w procesie konstruowania
wlasnej tozsamosci.

Stowa kluczowe: twdrcza orientacja zyciowa, tozsamos¢, dialog, spotkanie

Przemiany spoleczno-kulturowe, jakie dokonaly si¢ w ostatnich dziesigcio-
leciach, w tym intensywny rozwéj nowoczesnych technologii, zmuszaja jed-
nostke do ciaglej adaptacji w nowych warunkach zycia, a tym samym do usta-
wicznego uczenia sie. Z jednej strony, spoleczenstwo zorganizowane wokét
informacji podaza ku wolnosci i réownosci, jak podkresla Francis Fukuyama
(2000). Jednak czy wobec braku staloci i stabilizacji warunkéw zycia czlo-
wiek jest zdolny do korzystania z wolnosci w sposéb racjonalny, czy wolnosé
nie jest rozumiana wspolczesnie jako swoboda, brak zobowiazan i odpowie-
dzialno$ci? Istotny wydaje sie przede wszystkim kulturowy i moralny aspekt
zmian rzeczywistosci spotecznej. Przestrzen zycia, w ktérej czlowiek wie-
dzial, jak postepowac w okreslonej sytuacji, nazywana §wiatem pielgrzyma,
w ktérym jednostka dostrzegala wyrazny cel, wspoélczesnie zaciera sie. Zaste-
puje ja $wiat turysty, wldczegi, a coraz czesciej gracza, o czym wyraznie pisze
Zygmunt Bauman (1994). Zmiany dotykaja nie tylko bezposrednio podmiotu,
ale uderzaja takze w ustabilizowane dotad struktury spoteczne, takie jak ro-
dzina. Swiadcza o tym takie zjawiska, jak: trudno$ci w komunikacji wewnatrz
rodziny, brak czasu na wspdlne bycie, uciekanie w prace, wieksze skupienie
na potrzebach indywidualnych niz catej wspdlnoty, uwiklanie w uzaleznienia,
przemoc, czy tez wzrastajaca liczba rozwodéw.
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Zasadne staje si¢ zatem poszukiwanie ,kota ratunkowego’, ktére bedzie
sposobem na wyrwanie cztowieka z nihilizmu. Wspélczesnie jednostka z jed-
nej strony chce pozosta¢ wierna uniwersalnym wartosciom, z drugiej jest
zanurzona w $§wiecie konsumpcjonizmu, w ktérym liczy sie to, aby ,mie¢,
a nie by¢” Préba wyjscia z impasu moze by¢ ksztaltowanie postawy twor-
czej w codziennosci. Przyjmujac, za Carlem Ransomem Rogersem (2002),
perspektywe egalitarna rozumienia twoérczosci, na ktéra powotuja sie takze
Monika Modrzejewska-Swigulska (2014), Janina Uszyriska-Jarmoc i Beata
Kunat (2015), mozna oczywiscie odnies¢ ten sposéb rozumienia do kazdej
sfery zycia czlowieka, takze do zycia rodzinnego, kiedy na przyklad rodzice
poszukuja nowych kierunkéw w wychowaniu dzieci. Do kazdego dziecka
podchodza z mitoscia, jednoczesnie uwzgledniaja indywidualne potrzeby,
mozliwosci i ograniczenia dzieci.

Tylko twérczos¢, a zwlaszcza jej wymiar osobowy, jako cecha osobowosci,
daje szanse stworzenia czego$ nowego, co bedzie w stanie ,pchna¢ §wiat na
nowe, inne, lepsze tory” (Uszynska-Jarmoc i Kunat, 2015, s. 10). Cztowiek
przejawia aktywnos¢ twoércza na wszystkich etapach swojego zycia, poczaw-
szy od dziecinstwa poprzez rézne zabawy, przez okres adolescencji i mto-
dzienczy, w réznych dzialaniach, zaré6wno na terenie szkoly, jak i poza niga,
w zyciu dorostym w przestrzeni zawodowej, rodzinnej, w realizowaniu pasji,
na co zwrdécily uwage Janina Uszyniska-Jarmoc i Beata Kunat (2015). Warto
zatem stymulowac tworczos¢ w srodowisku edukacyjnym, do czego nawia-
zuje Howard Gardner (2009) oraz Krzysztof Szmidt (2013), ktéry zajmuje
stanowisko, ze szczegdlnie takie aspekty ludzkiej osobowosci, jak twérczosc,
madros¢ i zdolnosci, ktére stanowia zespolone zasoby tworcze cztowieka,
potrzebuja dobrej przestrzeni edukacyjno-wychowawczej.

Powaznym zagrozeniem dla twérczego zycia jednostki jest codzienne ko-
rzystanie z nowoczesnych technologii, w wyniku ktérego zatraca ona umie-
jetnosci podejmowania refleksji, nie zmusza swojego umystu do wysitku, cze-
sto doswiadcza trudno$ci w koncentracji uwagi, a takze zagubienia w wieloci
informacji, z ktérych tylko nieliczne maja swoje rzetelne zZrédto. Uszuniska
-Jarmoc i Kunat (2015) podkreslajg, Ze jednostka staje si¢ niewolnikiem szyb-
kich, migajacych obrazéw, przyjemnych tresci. Twérczo$é codzienna moze
jednak okazac sie wyjsciem z takiej biernosci.

Podejmujac refleksje nad wartoscia tworczosci, warto odwotac sie do kla-
syfikacji typéw i poziomoéw twoérczosci, ktére zaproponowal Edward Necka
(2001). Jednym z nich jest poziom twdrczosci plynnej. Jej przejawy dostrzega
sie juz u dzieci, bowiem zwiazana jest ona z ciekawos$cia poznawczg, otwarto-
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$cig na to co nowe, nieznane i zaskakujace, co uruchamia motywacje samoist-
ng. Drugi typ twoérczosci dotyczy myslenia krytycznego, a takze dostrzegania
codziennych trudnosci i sposob6w ich przezwycigzania, co staje sie mozliwe
dzieki motywacji zadaniowej oraz realizacji wyznaczonych sobie w sposéb
$wiadomy celéw. Kolejny poziom zwigzany jest z tworczo$cia dojrzaly, ktéra
polega na rozwiazywaniu nowych, istotnych z punktu widzenia nauki, pro-
blemoéw. Kluczowe tutaj sa specjalistyczna wiedza jednostki z danej dziedzi-
ny i unikatowe umiejetnosci. Czlowieka, ktéry charakteryzuje sie tym typem
twoérczosci, cechuje niezaleznosc¢ i wytrwato$¢ w dazeniu do celu, nawet kiedy
pojawia sie utrudnienia. Najwyzszy poziom twoérczosci jednostki przypisuje sie
twoérczosci wybitnej. Jej efekty prowadza do fundamentalnych zmian.
Problematyka tworczosci, a dokladniej twoérczych orientacji zyciowych,
od wielu lat zajmuje si¢ Agata Cudowska (2004, 2014, 2015, 2017b, 2019).
Autorka poswiecila tej tematyce wiele publikacji. Sformulowata koncepcje
twoérczych orientacji zyciowych, ktéra skonstruowata w trzech plaszczyznach:
ontologicznej, psychologicznej oraz pedagogicznej. W tej pierwszej wpisala
ja w idee ,czlowieka poszukujacego” (Cudowska, 2004, 2015, s. 64), identy-
fikujacego siebie jako podmiot myslacy, ktéry z zainteresowaniem poznaje
i przeksztalca rzeczywisto$¢, doswiadcza swojej aktywnosci, u§wiadamia
sobie wlasnag role, a ta z kolei umozliwia mu ,,umyslna twérczos$¢” Autorka
potwierdzenia koncepcji twdrczych orientacji zyciowych upatruje w filozofii
dialogu. Natomiast w nawiazaniu do perspektywy psychologicznej opisuje
wlasna koncepcje tworczych orientacji zyciowych zgodnie z ujeciem zapro-
ponowanym przez psychologéw humanistycznych, ktérzy wiaza twérczos¢
przede wszystkim ze stylem Zycia jednostki, a nie z samym jej wytworem.
Pedagogiczna za$ plaszczyzne opisanej powyzej koncepcji twérczych orien-
tacji zyciowych stanowi teoria twoérczosci codziennej. Podkresla, ze tworczosc¢
powszechna odbywa si¢ w wymiarze subiektywnym i stanowi wyraz okre-
$lonego stylu zycia. Odnosi si¢ takze do holistycznego rozumienia kultury,
ktére wykracza poza wylaczne jej artystyczne postrzeganie. W ramy takiego
ujmowania twdrczo$ci wpisuje si¢ zarowno charakter tworcy, jak i jego wy-
twory, czyli opinie, idee, zachowania, ktére wynikaja z codziennej jego aktyw-
nos$ci we wszystkich sferach zycia. Twérczos$¢ codzienna $cisle zwigzana jest
z potrzebg samorozwoju, dokonywania zmian w §rodowisku, zdolnosciami
do adaptacji w réznych warunkach, dostrzeganiem i poczuciem sensu zycia,
a takze fenomenologicznym przezywaniem i do§wiadczaniem codzienno$ci.
Opisana powyzej koncepcja jest rozwinigciem i dopelnieniem rozumienia
orientacji zyciowej jednostki. Kategoria ta od lat znajduje si¢ w polu zainte-
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resowan badawczych Cudowskiej (1997, 1999). Autorka skonstruowata Skale
do Badania Orientacji Zyciowej Mlodziezy, ktéra wykorzystata w licznych
badaniach wiasnych. Cudowska (1997, 1999) opracowala typologie orientacji
zyciowej i wyodrebnita orientacje: rodzinng, spoteczna, hedonistyczng, przy-
wodcza, zawodowa, w ramach ktérej wyréznita dwa podtypy — orientacje
zorientowana na prace, w ktorej praca stanowi warto$¢ samoistng, i orienta-
cje zorientowana na kariere, personalistyczna oraz obserwacyjna. Autorka
przyjela, ze istotnym komponentem orientacji zyciowej jednostki sa wartosci.

Jedne z pierwszych badan dotyczacych interdyscyplinarnej kategorii, jaka
stanowi orientacja zyciowa jednostki, przeprowadzita Teresa Hejnicka-Bez-
winska (1991). Autorka wyréznita orientacje uogélniong oraz sytuacyjna uj-
mowana jako wybory jednostek. Wyniki jej badan pokazuja, ze ponad potowa
badanej mlodziezy w wieku 14—16 lat posiada orientacje minimalistyczna
uogdlniong i ponad 40% jako orientacje sytuacyjna. Duza grupa responden-
téw — ponad 60% — preferuje orientacje perfekcjonistyczna, zag 82% ankie-
towanej miodziezy wskazalo, ze preferuje orientacje skoncentrowana wokét
wartosci, jaka stanowi drugi czlowiek. W grupie badanych uczniéw wysoko
sytuuje si¢ takze orientacja zorientowana na prace, ktéra wskazalo blisko 70%
ankietowanych, co jest zrozumiate i pokazuje, ze mlodziez patrzy na swoje
zycie przez pryzmat przyszlosci i jest Swiadoma, ze posiadanie zatrudnienia
zwieksza szanse na zajecie satysfakcjonujacego miejsca w strukturze spo-
teczne;j.

W kontekscie myslenia o orientacji zyciowej w przestrzeni miedzykulturo-
wej warto przywolac takze ujecie orientacji prorozwojowej i proeuropejskiej,
zaproponowanej przez Agnieszke Cybal-Michalska (2001). Autorka podkre-
$la w swoich rozwazaniach, ze w ksztaltowaniu si¢ postawy prorozwojowej
wazne znaczenie maja motywacja wewnetrzna, inaczej samodeterminacja
jednostki, oraz jej ukierunkowanie na przysztos¢. Oba te komponenty sa
wazne w odczuwaniu przez podmiot poczucia sprawstwa. Prorozwojowos¢
jednostki przejawia sie w takich cechach, jak: otwarto$¢ i gotowos¢ na co$
nowego, kreatywno$¢, dazenie do zdobywania nowej wiedzy, umiejetnosci
akceptacji zmian, innowacyjno$¢, myslenie tolerancyjne, poczucie godnosci
wlasnej i wobec innych, poczucie sprawstwa, ufno$¢ wobec siebie i innych,
a takze podazanie ku przysztosci. Postawa prorozwojowa jest warunkiem ko-
niecznym do uksztaltowania si¢ orientacji proeuropejskiej, ktéra w najprost-
szy i do$¢ waski sposéb ujmuje si¢ jako stopien poparcia spotecznego dla idei
integracji europejskiej. Autorka podkresla, ze najwazniejszym czynnikiem,
ktéry ksztattuje tozsamos$é Europy, jest wspélne dziedzictwo kulturowe.
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Cybal-Michalska (2001) przeprowadzita badania, ktére dotyczyty okresle-
nia stanu orientacji proeuropejskiej mlodziezy. Autorka uznata, ze istotnym
elementem orientacji proeuropejskiej jest wiedza, jaka posiada mlodziez na
temat zjawisk charakterystycznych dla Europy. Wyniki badan w tym zakresie
pokazuja, ze badani mtodzi ludzie interesuja si¢ polityka w stopniu nieznacz-
nym — tak wskazato 40% ankietowanych. Uczniowie przyznali takze, ze dos¢
czesto podrézuja, dzieki czemu nawiazuja kontakty z osobami innej narodo-
wosci. Respondenci dostrzegaja, ze w otwartosci na Innego ogromna role od-
grywa znajomos¢ jezykéw obcych. Wyniki pokazaly, ze prawie 90% badanych
zna dobrze jezyk angielski, ponad 73% jezyk niemiecki. Autorka zwraca uwage
na fakt, ze jedna z istotnych cech, ktére determinuja orientacje prorozwojo-
wa, w kontekscie aktywnego radzenia sobie z rzeczywistoscia i przygotowan
mlodziezy do wspoéldziatania w sytuacji zmian, jakie zachodzily i wcigz doko-
nuja si¢ w Europie, jest poczucie sprawstwa mlodych ludzi. Wyniki przepro-
wadzonych przez nig badan pokazuja, ze ponad 95% respondentéw deklaruje
przekonanie o posiadaniu wplywu na wlasne zycie, jednak ponad 73% ankie-
towanych zadeklarowalo, ze zycie czlowieka zalezy od losu, za$ ponad 17%
uznalo, ze ludzie sg 7li i trudno jest cokolwiek zmienia¢ w zyciu. W kontek-
$cie miedzykulturowosci istotna role odgrywa tozsamos¢ europejska. Wyniki
badan zrealizowane przez Cybal-Michalska (2001) pokazuja, ze ankietowana
mlodziez posiada uksztaltowana tozsamos¢ europejska. Warto podkresli¢, ze
wsrdd respondentdw, ktérzy uczestniczyli w badaniu w latach 1994—1995, po-
czucie takiej tozsamo$ci miato ponad 62% badanych, za$ w roku 2000 byto ich
az 93,4%, co wskazuje na otwarto$¢ ankietowanych na to, co dotyczy Europy,
a nie tylko wlasnego kraju.

Autorka (2001) zwraca uwage na konieczno$¢ podejmowania edukacji
europejskiej, zas w kontekscie integracji europejskiej wyraznie akcentuje, ze
doswiadczanie wspoélczesnie kryzysu wymusza uksztaltowanie czlowieka,
ktéry podejmie trud, by sprosta¢ zawitosciom i ztozonym zadaniom. Potrze-
ba jednostek pelnomocnych, kompetentnych, madrych, odpowiedzialnych,
gotowych do podejmowania wspélpracy, ktére chca i potrafia dokonac kry-
tycznych wybordéw i podejmuja si¢ osadu sposréd wielosci ofert kulturalnych
zgodnie z uniwersalnymi warto$ciami i zasadami. Uksztaltowanie takich lu-
dzi mozliwe jest dzigeki odpowiedniej edukacji.

Cudowska (2004, 2014, 2017b, 2019) zrealizowata wiele badan, wykorzy-
stujac autorskie narzedzie Skale Preferencji Twérczych Orientacji Zyciowych
(TOZ). Pierwsze z nich, w latach 2000-2002, adresowane byty do studentéw
kierunkéw pedagogicznych trzech uczelni: Uniwersytetu w Bialymstoku,
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Wyzszej Szkoly Biznesu i Przedsiebiorczoéci w Ostrowcu Swietokrzyskim
oraz Wyzszej Szkoty Humanistycznej w Pultusku. Autorka (2004) otrzymata
wyniki, ktére pokazaly, ze 24% respondentéw preferuje twoércze orientacje
zyciowe, za$ prawie potowa ankietowanych zadeklarowalo zachowawczy
typ orientacji. Praktycznie co trzeci badany nie okreslil swojej akceptacji dla
zadnego z tych dwéch modeli orientacji, co autorka okreslita jako ambiwa-
lencje.

W kolejnych latach Cudowska zrealizowata wiele innych badan (2014)
w celu okreslenia preferencji orientacji Zyciowych w kierunku twdrcze versus
zachowawcze. Ich podmiotem byli nie tylko studenci, ale takze uczniowie
i nauczyciele. Badania, ktére prowadzone byly systematycznie od 2006 roku,
usytuowane byly w dwéch orientacjach — pozytywistycznej, charaktery-
stycznej dla badan ilo$ciowych, z zastosowaniem typowej dla niej procedury
metodologicznej oraz drugiej — orientacji jako$ciowej. Wyniki tych badan
pokazaly, ze wéréd badanych uczniéw niespelna 20% preferuje orientacje
zyciowe w kierunku twérczym, ponad 40% ujawnita zachowawcze orientacje,
zas$ blisko 40% respondentéw charakteryzuje ambiwalentny stosunek w tej
kwestii. W grupie badanych studentéw ponad 23% posiada tworcze orienta-
cje zyciowe. Natomiast wsréd ankietowanych nauczycieli twércze orientacje
zyciowe preferuje 25,8%, ponad 35% nie posiada jasnych preferencji i ujaw-
nia model ambiwalentny, za$ prawie 40% preferuje zachowawcze orientacje
zyciowe. Opisane wyniki badan wskazuja na potrzebe rozwijania postawy
tworczej w procesie wychowania i edukacji.

Twérczy stosunek do zycia zawsze ma charakter dialogowy, daje podstawe
do zainicjowania procesu porozumienia, w wyniku ktérego powstaje nowa ja-
kos¢. Warunkiem ,wzbogacania aksjologicznej przestrzeni wychowania przez
dos$wiadczenie Innego nalezy uzna¢ u§wiadamianie nauczycielom i uczniom
dialogicznosci stowa” (Cudowska 20174, s. 31). Niestety wspdlczesnie coraz
trudniej zrozumie¢, zaangazowac sie i zgodzi¢ si¢ na twoércza wspoétobecnoscé
jako niezbedne warunki nawigzywania relacji z drugim czlowiekiem.

Koncepcja twérczych orientacji zyciowych Cudowskiej (2017b) znajdu-
je swoje zastosowanie w procesie osiggania zdrowia i dobrostanu. Autorka
nawigzala do koncepcji Aarona Antonovskyego (2005), ktéry uzyl pojecia
orientacji globalnej, inaczej okreslanej jako poczucie koherencji. Utozsamil
on poczucie koherencji z pojeciem orientacji ogdlnej, ktéra wyraza stopien,
w jakim czlowiek ma dominujace, trwale, a takze dynamiczne przekonanie
o przewidywalnos$ci $rodowiska zewnetrznego i wewnetrznego oraz o tym,
ze istnieje duze prawdopodobienstwo, iz sprawy przyjma pomyslny obrot,
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jakiego mozna oczekiwaé na podstawie racjonalnych przestanek. Dla zacho-
wania dobrostanu istotne jest poczucie koherencji, ktérego komponentami sa:
poczucie zrozumialosci, zaradnosci i sensownosci. Wazne jest zatem to, w jaki
sposéb czlowiek odbiera informacje docierajace ze srodowiska zewnetrznego
i wewnetrznego. Czy sa one dla niego spojne, zrozumiale, czy moze chaotycz-
ne. Natomiast poczucie zaradnosci zwiazane jest z tym, w jakim stopniu jed-
nostka dostrzega swoje zasoby i na ile jest przekonana, ze sa one wystarczaja-
ce, by poradzi¢ sobie z wieloscia informacji, bodzcéw. Trzeci zas komponent
wskazuje, na ile cztowiek widzi sens w podejmowaniu wysitku, aby podotac
réznym trudnosciom. Cudowska (2017) wykorzystata w swoich badaniach
adresowanych do studentéw pierwszego roku, drugiego stopnia, kierunku
pedagogika Uniwersytetu w Bialymstoku, Kwestionariusz Orientacji Zycio-
wej SOC-29 tego autora. Wyniki jej badan pokazuja, ze prawie 49% badanej
mlodziezy akademickiej posiada silne poczucie koherencji. Najsilniejszym
poczuciem koherencji odznacza si¢ 8,40% badanych oséb, co wskazuje, ze ta
grupa badanych posiada przekonanie, ze bodzce pochodzace ze srodowiska
zewnetrznego i oddzialywajace na ich zycie sg ustrukturyzowane i przewidy-
walne, i daja sie¢ wyjasni¢. Zwiazane jest to takze ze swiadomoscia wlasnych
zasobéw, ktdre pozwalaja na przezwycigzanie trudnosci wynikajacych z dzia-
tania bodZcéw zewnetrznych. Nieliczna grupa badanej mlodziezy uwaza, ze
podejmowane wyzwania sa warte wysilku i zaangazowania.

Twércze nastawienie do zycia nalezy postrzegac jako zaséb jednostki, kté-
rego urealnieniem jest jej potencjal rozwojowy i stanowi zZrédlo sily, niezbed-
nej do radzenia sobie z przeciwnosciami zyciowymi. Podmiot preferujacy
tworczg orientacje zyciowa czerpie sile, ktéra motywuje go do dziatania skie-
rowanego na wlasny rozwdj, a takze przeksztalcania srodowiska spotecznego
w zgodzie z systemem wartosci. Ludzi o twérczych orientacjach zyciowych
charakteryzuje ,wysokie poczucie zrozumialo$ci, zaradnosci i sensownosci,
a wiec silne poczucie koherencji, ktére sprzyja zdrowiu i dobrostanowi czto-
wieka, a takze podejmowaniu aktywnosci na rzecz szerszej spolecznosci”
(Cudowska, 2017b, s. 204). Innowacyjne dzialanie moze by¢ traktowane jako
potencjal wlasny jednostki, sprzyjajacy jej poczuciu koherencji, ktore jest
komponentem zdrowia i odczucia jej dobrostanu. Oczywiscie w preferowa-
niu twérczej orientacji istotne znaczenie odgrywaja réwniez inne czynniki
indywidualne i sSrodowiskowe w procesie zdobywania do§wiadczen i holi-
stycznego rozwoju czlowieka. Niewatpliwie czynnikiem sprzyjajacym ksztat-
towaniu twoérczego stylu zycia jest udzial jednostki w zyciu kulturalnym po-
przez korzystanie z bogactw kultury, takich, jak: teatry, kina, filharmonie,



A. SOBOLEWSKA-POPKO 4 TWORCZE ORIENTACJE ZYCIOWE 233

galerie, stanowiace Zrédlo cennych do$wiadczen. To one rozwijaja w czlowie-
ku wrazliwos$¢ na piekno, estetyke i motywuja do aktywnego i kreatywnego
dzialania.

Cudowska (2014) podkresla, ze wspotczesnie cztowiek zmuszony jest do
poszukiwania prawdy i sensu w zyciu, do okreslania wlasnej odpowiedzialno-
$ci. Otaczajaca rzeczywisto$¢ jest zmienna, podlega dynamicznym przemia-
nom, nie zapewnia juz trwalosci i statosci. Czltowiek, pozostajac w dialogicz-
nej relacji ze $wiatem, prébuje nadazy¢ za tempem przemian, nie zawsze jest
w stanie zrozumie¢ dokonujace sie przeobrazenia. W tym jakze zmiennym
$wiecie urzeczywistniaja sie takze orientacje zyciowe jednostek. W analizo-
waniu tworczych orientacji zyciowych kluczowa jest perspektywa emancy-
pacyjna, w ktérej istotnym komponentem sg kompetencje emancypacyjne,
czyli podmiotowe uksztattowanie, konieczne do swiadomego podejmowania
aktywno$ci w sytuacji pojawienia si¢ trudnosci, koniecznos$ci rozwiazywa-
nia probleméw i urealnienia wlasnego kapitalu rozwojowego. Wyrazem tych
kompetencji jest dazenie jednostki do autonomii, jej czynny udzial w zyciu
spolecznym, politycznym, gospodarczym, kulturalnym i zawodowym, §wia-
domo$¢ bycia odpowiedzialnym za siebie, ale takze za Innego. Istotnym prze-
jawem kompetencji emancypacyjnych jest takze dbanie o potencjal wspél-
noty, przestrzeganie norm i zasad spolecznych oraz dazenie do tworzenia
wspdlnego dobra. Podstawa tych kompetencji jest innowacyjnos¢, otwartosé
i krytyczne myslenie. Dzieki nim cztowiek moze do$wiadcza¢ nowej jakosci
zycia. Wykorzystujac wlasne przezycia, poprzez odwazne prezentowanie
wlasnej perspektywy przy jednoczesnym poszanowaniu zdania innych, jed-
nostka tworzy bogactwo doswiadczen dla siebie i pozostalych ludzi.

Autorka (2015) wpisuje koncepcje twérczych orientacji zyciowych w prze-
strzen otwarto$ci na Innego, budowania dialogu, uczenia si¢ tolerancji, ak-
ceptacji dla Innosci, podejmowania refleksji, wzbudzania ciekawo$ci §wiatem
Innego. Tym samym koncepcja ta znajduje odzwierciedlenie w holistycznie
rozumianej ,edukacji miedzykulturowej opartej na paradygmacie wspolist-
nienia, tolerancji i dialogu oraz twérczym kreowaniu wlasnej tozsamosci”
(Cudowska, 2015, s. 63). Spotkaniom z Innym towarzysza czesto przeciw-
stawne emocje; z jednej strony ciekawos¢, fascynacja, z drugiej strach i nie-
pewnos¢. Uczucia i emocje sa czesto odpowiedzig, wyrazem naszych reakcji
na kogos lub na cos, co wykracza poza ramy naszego myslenia, rozumienia.
Sa waznym aspektem poznania Innego, ale nie powinny by¢ wazniejsze od
istoty samej interakc;ji. ,Dialog miedzykulturowy jest wynikiem trudnego
procesu réwnowazenia emocji, wyciszania, niwelowania i pozbywania sie
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emocji negatywnych w procesie przechodzenia od reakcji na Innych do inter-
akcji z Nimi” (Nikitorowicz, 2016, s. 33—34).

Cudowska (2015) wskazuje, ze preferowanie twérczego modelu zycia sprzy-
ja konstruowaniu wlasnej tozsamosci, ktéra pozwala na traktowanie relacji
z Innym i budowanie z nim dialogu, jako istotny warunek rozwoju w wymiarze
indywidualnym i spotecznym. Twoércza aktywno$¢ jednostki w jej codzienno-
$ci jest wrecz konieczno$cia w kontekscie dynamiki zmian dokonujacych sie
w $wiecie. Wymagana jest wspolczesnie nie tylko od rodzicéw i wychowywa-
nych dzieci, ale takze od politykéw, przedsigbiorcéw, nauczycieli, wszelkich
pracownikéw, studentéw. Jest ona niezbedna w rozumieniu odmiennosci i per-
spektywy Innego. Autorka (2017a) akcentuje, Ze spotkanie umozliwia prawdzi-
we do$wiadczanie Innego. Poprzez bezposredni kontakt, nawiazanie dialogu
mozliwe staje sie wspoltworzenie Swiata, a przestrzen przezyc i dzialan ulega
wzbogaceniu. Interakcja stanowi warunek przenikniecia przez jednostke $swiata
wartosci, co pozwala zrozumie¢ do$wiadczanie dobra i zta, wolnosci i tragicz-
nosci, ktérych zrédlto stanowi wlasnie drugi cztowiek.

Cudowska (2019) w ramach kontynuacji badan, ktére dotycza twérczych
orientacji zyciowych, we wspélpracy z pracownikami z Uniwersytetu im.
A.S. Puszkina w Brzesciu, Eleng Baj, Larysa Siluk oraz Marta Walewska z Wy-
dziatu Nauk o Edukacji Uniwersytetu w Biatymstoku, przygotowata monografie
pos$wiecona problematyce twoérczych orientacji studentéw. Publikacja stanowi
raport z badan zrealizowanych we wspétpracy dwdch osrodkéw akademickich
wsrdd studentéw polskich i biatoruskich, ktére dotycza diagnozy preferencji
mlodziezy akademickiej w zakresie orientacji zyciowych w wymiarze twér-
cze—zachowawcze o charakterze komparatywnym. Autorki zwracaja uwage na
wiele istotnych czynnikéw, ktére moga sprzyjac¢ lub blokowac twoércze postawy.
W monografii przedstawiono specyfike pedagogicznego przygotowania mlo-
dych ludzi prowadzonego na uniwersytetach polskim i biatoruskim. Zaprezen-
towane badania naleza do badan przyblizonych i koncentruja si¢ na deskryp-
cji i interpretacji danych terenowych, czyli dwdch pierwszych etapach analizy
poréwnawczej. Cudowska (2019) podkresla, ze wspoélczesnie szczegélnie ceni
sie i eksponuje kreatywnos¢ jako ceche osobowosci oraz twérczos¢ w wielu
wymiarach i wszystkich dziedzinach ludzkiej aktywnosci.

Autorka (2019) zwraca uwage na potrzebe umiedzynarodowienia szkol-
nictwa wyzszego, czego wyrazem jest tworzenie ponadnarodowego modelu
edukacji poprzez podejmowanie wspélpracy miedzy instytucjami szkolnic-
twa wyzszego w réznych krajach, rozszerzanie oferty ksztalcenia w jezykach
obcych, wykorzystywanie interaktywnych mediéw w dydaktyce akademickiej
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oraz przenoszenie procesu ksztalcenia w przestrzen wirtualna. Faktem jest,
ze uczelnie wyzsze konkuruja ze soba i zabiegaja o studentéw. Konkurencyj-
no$¢ uczelni wyzszych jest wynikiem jednej ze strategii rozwoju edukacji na
poziomie wyzszym, jaka stanowi komercjalizacja i hybrydyzacja szkolnictwa
wyzszego. Wspolczesni studenci poszukuja coraz to lepszych szans na wlasny
rozwdj, stad obserwuje sie, ze coraz wigcej mtodziezy migruje. Natomiast
naukowcy, badacze coraz cze$ciej nawiazuja wspolprace miedzynarodowa
i w ramach kooperacji realizuja ciekawe projekty badawcze. Przykladem ta-
kiego przedsigwzigcia sa badania zrealizowane przez zesp6t badaczy pod kie-
runkiem Cudowskiej (2019) w zakresie rozpoznania preferencji orientacji
zyciowych w kierunku twoércze versus zachowawcze.

Walorem ksiazki, w ktérej Cudowska, Baj, Siluk i Walewska (2019) przed-
stawiaja diagnoze preferencji orientacji zyciowych studentéw w wymiarze
tworcze—zachowawcze, jest z pewnoscia ujecie komparatywne. Monografia
posiada spdjna i czytelna strukture, a wyszczegélnione rozdzialy wprowadza-
ja czytelnika w tematyke nie tylko twérczych orientacji zyciowych polskich
i bialoruskich studentéw, ale takze przyblizaja istotne zmiany, jakie dokonaty
sie w szkolnictwie wyzszym. Kazdy rozdzial opatrzony jest rozbudowanymi
przypisami. Autorki opracowaly takze stosowna, bogata bibliografie cisle
zwiazang z podjeta problematyka.

W monografii Cudowska (2019) szczegétowo opisuje rozumienie kategorii
tworczej orientacji, a takze podejmuje refleksje wokdt badan w tym obszarze.
W sposéb rzetelny zostat opracowany rozdziat dotyczacy zatozen metodolo-
gicznych. Publikacja prezentuje takze réznice i podobieristwa w ksztalceniu
pedagogicznym na Uniwersytecie w Bialymstoku oraz na Uniwersytecie im.
A.S. Puszkina w Brzesciu. W Republice Biatoru$ przygotowanie do zawo-
du nauczyciela, pedagoga jest kilkustopniowe, poczawszy od przygotowania
przeduniwersyteckiego, przez zdobycie wyksztalcenia wyzszego, studia dok-
toranckie oraz szkoty podyplomowe, szkolenia. W obu krajach istotne zna-
czenie przypisuje si¢ doskonaleniu zawodowemu, samoksztalceniu, uczeniu
sie przez cale zycie, a takze wspélpracy miedzynarodowej, w ktorej uczest-
nicza zaréwno wykladowcy, jak i studenci.

Cudowska zwrdcita uwage, ze ,w Polsce nie funkcjonuje zbyt wiele progra-
moéw nauczania tworczosci, ktore spelnialyby jawne, istotne kryteria, takie jak:
osadzenie w dydaktyce i pedagogice kreatywnosci, realizowane systematycz-
nie przez wiele lat, w oparciu na sprawdzonych empirycznie podrecznikach”
(Cudowska, 2019, s. 31). Brakuje réwniez ksztalcenia na poziomie wyzszym,
ktére adresowane byloby do pedagogéw tworczosci. Tymczasem pedagogika
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twoérczosci istnieje, rozwija sie. Niestety dynamicznie rozwijajaca si¢ problema-
tyka tworczosci nie jest wystarczajaco dostrzegana i doceniana przez autoréw
réznych syntez wiedzy z zakresu pedagogiki ogdlnej i teorii wychowania, na co
zwraca uwage miedzy innymi Szmidt (2007). Autor zauwaza, ze w pedagogi-
ce akademickiej dostrzega sie jedynie kreatywno$¢ jako haslo, z pominieciem
lub uszczupleniem istotnej jego tresci i caloksztaltu probleméw badawczych,
badan i efektéw, podejmowania ,,préb aplikacji teorii do praktyki edukacyjnej
(...)” ( Szmidt, 2007, s. 15).

Zar6éwno studenci polscy, jak i bialoruscy poza zdobywaniem wiedzy, umie-
jetnosci i kompetencji w ramach realizowanych zaje¢, wynikajacych z planéw
studiéw, maja szanse rozwijac kreatywno$¢ i wlasny potencjal tworczy poprzez
udziat w innych formach. I tak na przyklad Wydzial Pedagogiki i Psychologii,
od 1 pazdziernika 2019 roku Wydzial Nauk o Edukacji, Uniwersytetu w Bia-
lymstoku oferuje kandydatom uczestnictwo w naukowych studenckich kotach.
Ponadto studenci, w zalezno$ci od wybranej specjalnosci, odbywaja w trakcie
studiéw praktyki w réznych instytucjach, gdzie maja okazje poznac specyfike
pracy oraz tworcze, efektywne metody pracy. Organizowane sg takze konferen-
Cje, sesje naukowe, na ktdre zapraszani sa wybitni naukowcy, a takze studen-
ci. Mlodziez akademicka ma réwniez mozliwos$¢ spotkania si¢ poprzez dialog
z Innym, w ramach wymian studenckich, na przyklad w programie ,Erasmus+".
Wydzial przygotowal tez bogata oferte studiéw podyplomowych dla absolwen-
tow, ktore pozwalaja na zdobycie dodatkowych kwalifikacji. Potrzeba ustawicz-
nego ksztalcenia z pewnoscia wynika z twérczego ustosunkowania sie do zycia.
Pracownicy naukowo-dydaktyczni motywuja i zachecaja studentéw do angazo-
wania si¢ w wolontariat. Jest to takze forma rozwijania twérczosci przysztych
pedagogéw. Na wydziale studenci moga wybra¢ migedzy innymi specjalnos¢
resocjalizacja, w ramach ktérej maja mozliwo$¢ uczestniczenia w projekcie tzw.
tworczej resocjalizacji poprzez kontakt z wychowankami z Osrodka Szkolno
-Wychowawczego w Goniadzu, czy tez zapraszanie wychowankoéw i angazo-
wanie ich w przygotowywanie spektakli teatralnych. Natomiast w Republice
Bialorus podnoszenie kwalifikacji pedagogicznych odbywa si¢ poprzez studia
dzienne, wieczorowe i zaoczne realizowane w systemie e-learning. Organi-
zowane sg takze konkursy, na przykltad na najlepsza prace dyplomowg, ktére
motywuja do kreatywnosci. Studenci takze moga uczestniczy¢ w projektach
miedzynarodowych UNESCO, ,Erasmus +’, ,Erasmus Mundus’, ,Tempus’,
Niemieckiej Centrali Wymiany Akademickiej DAAD, ,Wspoélpracy transgra-
nicznej Polska—Bialorus—Ukraina’, ,Edukacja przez cale zycie — Jean Monnet”
(Cudowska, Baj, Siluk i Walewska, 2019, s. 157).
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Warto podkresli¢, ze w planach studiéw pedagogicznych obu o$rodkéw
akademickich na kierunkach, ktére przygotowuja do pracy z dzie¢mi w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym, obecne sa tresci z zakresu pedagogiki
twoérczosci. Dodatkowo studenci polscy maja przedmiot pedagogika kreatyw-
nosci, za$ biatoruscy uczestnicza w programie ,Pomoc pedagogiczna w roz-
woju kreatywnosci dziecka” (Cudowska, Baj, Siluk i Walewska 2019, s. 256).

Przygotowana przez zesp6l badaczy pod kierunkiem Cudowskiej (2019)
monografia prezentuje szersze rozumienie twoérczych orientacji zyciowych,
bowiem autorka ujmuje je jako kreowanie siebie i swojego §wiata w doswiad-
czeniu i fenomenologicznym przezywaniu codzienno$ci. Cudowska wpisata
to szersze spojrzenie w perspektywe filozoficzna, dotyczaca idei twérczego
zycia i konstruowania tozsamosci. Kazdy czlowiek moze by¢ twérca w swojej
codzienno$ci, a przejawy tej tworczosci sa widoczne w poszukiwaniu roz-
wigzan sytuacji trudnych, podejmowaniu wyzwan i nowych zadan, realizacji
wlasnego potencjatu rozwojowego, wyznaczaniu sobie celéw i dazeniu do ich
realizacji, a takze poprzez aktywne uczestniczenie w kulturze i w zyciu spo-
tecznosci. Uzasadnien ludzkiej twoérczosci w codziennym zyciu, jak zauwaza
Szmidt (2013), mozemy poszukiwac w pedagogice pozytywnej zorientowanej
wokét zdrowia, ludzkich zdolnosci, ukrytych talentéw, madrosci i kreatyw-
nosci. Dzigki twoérczej postawie mozliwe jest osiggniecie przez jednostke do-
brostanu, ktéry koresponduje z dobrym zdrowiem w ujeciu holistycznym.

Opisane przez Cudowska, Baj, Siluk i Walewska (2019) badania sytuuja
sie w paradygmacie badan triangulacyjnych. W pierwszym etapie procedury
badawczej zastosowano metode sondazu diagnostycznego oraz skalowania
z wykorzystaniem anonimowej ankiety i Skali Preferencji Twoérczych Orien-
tacji Zyciowych (TOZ), skonstruowanej przez Cudowska (2004). Celem
bylo rozpoznanie preferencji badanych studentéw polskich i biatoruskich
w zakresie orientacji zyciowych w kierunku twdrcze versus zachowawcze
oraz ich uwarunkowan, a takze poréwnanie tych preferencji w obu grupach.
Drugi etap badan usytuowany zostal w orientacji jakosciowej a jego celem
byta charakterystyka specyfiki ksztalcenia pedagogicznego w osrodkach aka-
demickich dwdch krajéw, z zaakcentowaniem tych elementéw edukacji na
poziomie wyzszym, ktére wspieraja kreatywno$¢ mlodziezy akademickiej
i rozwijaja jej tworczy potencjal.

W badaniu udzial wzieto 303 studentéw polskich oraz 270 biatoruskich.
W obu grupach dominowaly kobiety i stanowity ponad 93% wszystkich ba-
danych. Wyniki potwierdzaja utrzymujaca sie od wielu lat tendencje do fe-
minizacji zawodu pedagoga, zwlaszcza w odniesieniu do nauczycieli edukacji
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na wczesnych etapach. Badane grupy studentéw obu krajéw sa zréznicowane
pod wzgledem wieku. W grupie polskiej mlodziezy akademickiej dominuja
studenci powyzej 23 lat, za$ wsréd studentéw biatoruskich sa to osoby w wieku
miedzy 17. a 19. rokiem zycia. Wynika to z odmiennych pod wzgledem orga-
nizacyjnym systeméw szkolnych obu krajéw. Wéréd respondentéw wiekszos¢
pochodzi z malych miast i stanowia prawie 39% wszystkich ankietowanych,
najmniej studentéw wskazato, ze mieszka z rodzicami we wsi. Zdecydowana
wiekszo$¢ badanej mlodziezy biatoruskiej pochodzi z rodzin, w ktérych matki
maja wyksztalcenie $rednie; podobnie sytuacja prezentuje si¢ w grupie polskich
studentéw. Dos¢ znaczng réznice wida¢ w odniesieniu do wyksztalcenia matki
na poziomie zawodowym i podstawowym, przy czym wiecej badanej mlodzie-
zy polskiej wskazalo, ze ich matki maja wyksztalcenie zawodowe i stanowig one
30,7%, za$ w grupie bialoruskiej wiecej przyznalo, ze posiadaja one wyksztal-
cenie podstawowe i stanowia 18,1% badanych. Wyniki ujawnily, Ze ojcowie
badanej mlodziezy posiadaja nizsze wyksztalcenie w stosunku do matek.

Zaprezentowane przez Cudowska, Baj, Siluk i Walewska (2019) wyniki ba-
dan pokazuja, ze zdecydowana wigekszos$¢ ankietowanych studentéw preferu-
je tworcze orientacje zyciowe, przy czym w grupie polskiej preferuje je 71,3%
respondentéw, zas wérod studentéw biatoruskich — 79,3%. Badacze pod kie-
runkiem Cudowskiej (2019) oprdcz diagnozy preferencji orientacji zyciowych
studentéw w kierunku twércze—zachowawcze, dazyli takze do okreélenia
uwarunkowan tych preferencji. Wéréd zmiennych, ktére moga warunkowac
preferencje okreslonego modelu orientacji, wyréznili: wiek respondentdéw, ich
pochodzenie §rodowiskowe oraz wyksztalcenie ich matek i ojcow. W wyniku
analizy statystycznej stwierdzono, Ze istnieje zwigzek miedzy wiekiem ankie-
towanych studentéw a ich preferencjami orientacji zyciowych w wymiarze
twoércze—zachowawcze. Okazalo sig, ze mlodsi respondenci czesciej wykazuja
preferencje dla tworczej postawy zyciowej, choc jest ona na niskim poziomie.

W odniesieniu do grupy studentéw polskich stwierdzono, ze istnieje za-
lezno$¢ miedzy ustosunkowaniem ich do zycia a wyksztalceniem ich matek.
Studenci, ktérych matki posiadaja wyksztalcenie Srednie i wyzsze, czesciej
niz ci, ktérych matki maja niskie wyksztalcenie, preferuja twoérczy stosunek
do zycia. Nie zaobserwowano takiej zaleznosci wéréd studentéw biatoru-
skich. W obu grupach respondentéw nie stwierdzono zaleznosci migdzy pre-
ferencja twdrczej orientacji zyciowej a wyksztalceniem ojca.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, uwazam, ze publikacje prezentuja-
ce tematyke twdrczych orientacji zyciowych sg bardzo wazne i wartosciowe.
Z pewnoscia przypominaja o koniecznosci ksztaltowania postaw tworczych



A. SOBOLEWSKA-POPKO 4 TWORCZE ORIENTACJE ZYCIOWE 239

w $rodowisku rodzinnym przez rodzicéw, nastepnie w szkole, grupie rowie-
$niczej poprzez dzialania nauczycieli i wychowawcéw. Opisana monografia
(2019) prezentuje analizy dotyczace problematyki twérczych orientacji zy-
ciowych w kontekscie komparatystyki, co czyni ja jeszcze bardziej ciekawa
i godna poswigcenia jej uwagi. Ksiazka jest napisana w sposéb bardzo czy-
telny, zrozumialy, bogatym i jednoczesnie konkretnym jezykiem. Czytelnik,
ktéry po nia siegnie, bedzie czul sie zachecony, zobowiazany do rozwijania
wlasnej postawy twoérczej, a takze motywowania do tego oséb w najblizszym
otoczeniu. Z tego wzgledu, ze jest to publikacja, ktéra prezentuje analizy
W ujeciu poréwnawczym, moze stanowi¢ cenne zrédlo motywujace badaczy
do podejmowania badan w zakresie orientacji zyciowych, ze szczegélnym
uwzglednieniem wymiaru twércze—zachowawcze, adresowanych do réz-
nych grup spolecznych nie tylko w Polsce, ale takze w innych krajach. Z za-
interesowaniem czyta si¢ rozdzialy po§wiecone samej specyfice szkolnictwa
wyzszego w obu krajach. Niezwykle interesujacy jest rozdzial trzeci, w kto-
rym zaprezentowano ramy metodologiczne projektu badawczego i wyniki
badan, ktére moga sta¢ si¢ bodzcem do wielu refleksji na temat czynnikéw
warunkujacych preferencje okreslonego modelu orientacji zyciowej. Uwa-
zam, ze monografia bedzie stanowila takze wsparcie studentéw w procesie
dydaktycznym i bedzie chetnie wykorzystywana w ramach ¢wiczen przez
prowadzacych i studentéw, na przyktad w ramach przedmiotu pedagogika
poréwnawcza, czy seminaridéw licencjackich oraz magisterskich.
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Creative life orientations in the intercultural space

Abstract: The article presents the concept of creative life orientations of Agata
Cudowska, the research undertaken by the author in this area was discussed, with
a particular emphasis on the values of the last monograph on this problem matter.
The need to develop a creative lifestyle, especially in the context of socio-cultural
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changes has been emphasised. A creative attitude towards the world is a value in
itself, becomes a ,lifebuoy” when one faces the sense of meaninglessness of life,
gives grounds for openness to meeting and dialogue with another person. It con-
stitutes a necessary condition in the process of constructing your own identity.

Keywords: creative life orientation, identity, dialogue, meeting

Translated by Marcin Wolejko
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»AVION”. Jeden dom, dwa jezyki

Streszczenie: W artykule poddano opisowi dziatalno$¢ (2010-2020) usytuowane;j
w Czeskim Cieszynie przy granicznym moscie Przyjazni Czytelni i Kawiarni Avion
(Citarna a kavarna Avion) — oddziatu Biblioteki Miejskiej w Czeskim Cieszynie
(Méstské knihovna Cesky Tésin), w aspekcie podejmowanych przez instytucje
czesko-polskich inicjatyw spoleczno-kulturalnych. Wsréd przywotanych réznych
form aktywnosci, sprzyjajacych ponadlokalnemu dialogowi miedzykulturowemu
w $rodowisku wielokulturowym, uwzgledniono przede wszystkim Cykl Czesko
-Polskich Salonéw Dyskusyjnych/ Cyklus Cesko-Polskych Diskusnich Salonii pt.
,Bez stereotypéw. Czesi i Polacy o sobie nawzajem/ Bez stereotypti. Cesi a Polci
o0 sobé navzdjem” (2013 — nadal). W opracowaniu przywotano dzieje poprzed-
niczki i zarazem pierwowzoru Czytelni i Kawiarni Avion — Kawiarni-Restauracji
Avion (1933-1939), symbolu miedzywojennego wielonarodowosciowego Cieszy-
na. Przestawiono wspolczesne sposoby upamietniania przedwojennej kawiarni
Avion, przede wszystkim kilkunastoletnie (1996—2010) funkcjonowanie kawiarni
poetycko-muzycznej Avion w pomieszczeniach Teatru Cieszyniskiego w Czeskim
Cieszynie (Tésinské divadlo Cesky Tésin). We wnioskach wskazano, iz dzialania
Czytelni i Kawiarni Avion wpisuja sie w ramy konceptualne dialogu miedzykultu-
rowego wymienione w Bialej Ksigdze w sprawie dialogu miedzynarodowego ,Zy¢
wspdlnie jako réwni w godnosci”, takie jak ,tworzenie przestrzeni dla dialogu mie-
dzykulturowego’, ,,uczenie i nauczanie kompetencji miedzykulturowych” (Rab-
czuk, 2015, s. 31-32), przyczyniaja sie do integracji obu Cieszyndéw i zréznicowa-
nych narodowo$ciowo spoleczenstw je zamieszkujacych.

Stowa kluczowe: granica, dialog miedzykulturowy, Czeski Cieszyn — Cesky Tésin,
Cieszyn, Kawiarnia-Restauracja Avion, Kawiarnia poetycko-muzyczna Avion,
Czytelnia i Kawiarnia Avion (Citédrna a kavérna Avion), Biblioteka Miejska w Cze-
skim Cieszynie (Méstskd knihovna Cesky Tésin)

Avion po prostu tuz obok mostu
przycupngt niczym szklany tort
Ttumy na sali plus funkcjonalizm
wieza Piastowska jako tto

R. Putzlacher, Hymn Avionu (1998)
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Avion u mostu — je prima sort

ten funkcionalisticky dort.

Je vyproddno, vsichni jsou rddi,

Piastovskd véz cni' v pozadi.

R. Putzlacher, Hymna Kavdrny Avion (1998)

Kawiarnia-Restauracja Avion. 1933-1939

Moca decyzji Rady Ambasadoréw powzietej w Paryzu 28 lipca 1920 roku,
dotyczacej podziatu Slaska Cieszynskiego pomiedzy dwa nowo powstale
panstwa: Rzeczpospolita Polska i Republike Czechostowacka, wielonarodo-
wosciowy Cieszyn rozpad! sie na dwa odrebne organizmy miejskie: Cieszyn
oraz Cesky Tésin (Czeski Cieszyn), przynalezne do odmiennych struktur
panstwowych. Podzial dwubrzeznego miasta nastapit 10 sierpnia 1920 roku
0 godz.12.45. Linie graniczng wyznaczyla rzeka Olza. Wizja — zamieszczona
na famach ,Gwiazdki Cieszynskiej” — wieszczaca unicestwienie Cieszyna,
degradacje ,,Slaskich Aten” ,do roli galicyjskich Brodéw, Podwotoczysk czy
Husiatynia” (E.B., 1920), nie sprawdzila sie. Pomimo, bedacych nastepstwem
»przeciecia miasta” granica panstwowas, ,istotnych dysfunkcji w zakresie
funkcjonowania zycia spoteczno-ekonomicznego” typowych dla miast po-
dzielonych (Zenderowski i Krycki, 2014, s. 208) Cieszyn w latach miedzywo-
jennych pozostal zywym o$rodkiem zycia spoleczno-kulturalnego i politycz-
nego regionu. A takze nowo powstaly, potozony na lewym brzegu granicznej
rzeki, Czeski Cieszyn — podéwczas najmtodsze miasto w Czechostowacji
— zaczal pelnic¢ w latach trzydziestych funkcje centrum spoteczno-kultural-
nego czeskiej czesci Slaska Cieszyniskiego. Intensywny byl w obu miastach
ruch budowlany (Czernek, 2012, s. 28). Przy czym — jak zauwaza Przemyslaw
Czernek — ,sytuacja wygladata znacznie lepiej w Czeskim Cieszynie’, gdzie
»skala inwestycji w okresie lat dwudziestych i trzydziestych jest imponujaca”
(2012, ss. 33,35). W miescie za Olza realizowali swoje projekty zaréwno ar-
chitekci z Cieszyna, jak i dziatajacy niemalze wyltacznie po stronie czeskiej.
Jeden z projektéw byt szczegdlnie z racji swej innowacyjnosci interesujacy.
14 czerwca 1933 roku w Czeskim Cieszynie na miejscu zwanym Osmek, tuz
przy moscie Gléwnym (obecnie mos$cie Przyjazni), na zbiegu najwazniej-
szej drogi przelotowej miasta, tj. ulicy Saska Kepa (Saska kupa, Sachsenberg;
dzisiejsza ul. Hlavni/Gléwna), alei Masaryka (Masarykovy sady) oraz lewe-
go brzegu Olzy, otwarto ,,obiekt o nowoczesnej, funkcjonalistycznej archi-
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tekturze [...] doskonale widoczny z obu stron mostu i rzucajacy sie w oczy
0s6b patrzacych z obu stron mostu. Otrzymal nazwe Kawiarni-Restauracji
»Avion” (Spyra, 2012). Na frontonie modernistycznego, bialego, przeszklone-
go budynku — zaprojektowanego (zgodnie z gtéwna zasada funkcjonalizmu,
sformulowana przez niemieckiego architekta Ludwiga Mies van der Rohe’a:
»mniej znaczy wiecej”) przez uznanego architekta Michala Maximilidna
Scheera (Zyda z Zyliny/Zyliny), zbudowanego przez miejscowa firme budow-
nicza Vaclava Nekvasila — znajdowaly sie napisy w trzech jezykach, czeskim,
niemieckim i polskim: Kavdrna — Kawiarnia — Kaffeehaus (pod nimi jesz-
cze dodatkowy: Restaurace)’, jako ze ,lokal na granicy miat stuzy¢ czeskiej,
polskiej, niemieckiej i zydowskiej klienteli oraz ludziom, ktérzy odwiedzali
miasto” (Putzlacher, 2013, s. 58). Napisy odzwierciedlaly zatem wielokultu-
rowos¢ Czeskiego Cieszyna®.

Inwestorem doskonale, bo na szlaku strategiczno-handlowym, umiejsco-
wionego budynku byla Rozalia Wiesner (1858—1942) — pochodzaca z zydow-
skiej rodziny Szereginéw osiadlej w Twardoszynie na Orawie, wdowa po gali-
cyjskim (z Gilowic na Zywiecczyznie) Zydzie Adolfie Wiesnerze (Putzlacher,
2013), ,bardzo zdolna i odwazna kobieta” (tak zostala zapamigtana przez
Alfreda Synka; zob. Swidrovd, 2013). Nowo powstata kawiarnia-restauracja
nie miala charakteru wolnostojacego obiektu, lecz stanowita dobudéwke sie-
demnastometrowego secesyjnego gmachu z roku 1906 wlasnosci R. Wier-
sner, funkcjonujacego jako hotel National. Awangardowa forma przypomi-
nata oplywowy statek (Czernek, 2012). Zasadne zatem byly pierwotne plany
lokalizacji kawiarni Avion, zgodnie z ktérymi fundamentami miala ona siggac
niemal brzegu Olzy. Niestety, pierwotne zamierzenia musiaty ulec korekcie.
»[Rejonowy — M.P.] Inspektorat Celny w Brnie zazadal — jak pisze Janusz Spy-
ra (2012) — pozostawienia wolnego przejscia brzegiem Olzy”. ,Nowy obiekt
w zasadzie zostal zbudowany na planie litery L, przy czym skrzydto przyle-
gajace do macierzystego budynku Wiesnerowej mialo wymiary 14,40 na 5,95
metra, za$ drugie skrzydto szeroko$¢ 9,50, a dlugos¢ 9,80 metra, a zaokra-
glonym koricem skierowane bylo w strone mostu. Podstawowa cze$¢ obiektu
znajdowala si¢ na parterze. Znajdowata sie tu kawiarnia o wymiarach 13,8

1 Zob.: https://cieszyn.fotopolska.eu/1211366,foto.htm1?0=b21328 (10.01.2020).

2 Struktura narodowosciowa Czeskiego Cieszyna wedtug powszechnego spisu

ludnosci z 1930 roku przedstawiata sie nastepujaco: Czesi stanowili 4420 mieszkan-
céw, Niemcy — 3269, Polacy — 1466, Zydzi — 560. Po polskiej stronie miasta mieszkato:
9241 Polakow, 4777 Niemcéw oraz 1014 Zydéw (Zenderowski i Krycki, 2014, s. 212).
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na 5,85 metra przylegajaca do starego gmachu, z ktérym miata potaczenie
poprzez wewnetrzne drzwi. Przy $cianie przylegajacej do kawiarni znajdowat
sie parkiet taneczny [co okazalo sie jednym z najwiekszych atutéw lokalu —
M.P.]. Przed nim znajdowala si¢ cukiernia, w ktérej stoliki rozmieszczone
byly przy duzych oknach, ktére umozliwialy obserwacje mostu i Olzy. [...]
na dachu obiektu [umiejscowiono — M.P] taras widokowy, w wiekszej czesci
odkryty, z niewielkim, zadaszonym bufetem” (Spyra, 2012). Taras, na ktéry
wchodzilo si¢ po zewnetrznych kretych schodach, mozliwy byt do zagospo-
darowania dzigki konstrukcji §cian budynku i stropéw z Zelbetu, naonczas
technologii powszechnie stosowanej. Rozciggal sie z niego ,wspanialy widok
na wzgorze zamkowe z wieza piastowska. Architektura kawiarni doskonale
pasowata do funkcjonalnych posterunkéw granicznych znajdujacych sie nie-
opodal” (Czernek, 2012, s. 50). Architekt Scheer zatem doskonale sprostat
wymogom, jakie stanely przed nim jako projektantem restauracji-kawiarni
nad graniczng rzeka w podzielonym wielokulturowym miescie. Funkcjona-
listycznie zaaranzowane zostato takze wnetrze kawiarni — podzielono je na
dwanascie bokséw z wygodnymi kanapami z zielonego pluszu, tworzac prze-
strzen przyjazna lekturze najnowszych gazet i czasopism. Mozna tez byto
wybraé miejsce przy jednym z dwudziestu osmiu okraglych stolikéw z mar-
murowym blatem wraz ze stylowymi krzestami, zakupionymi w cieszynskiej
fabryce mebli gietkich Jakuba i J6zefa Kohnéw.

Oficjalnemu otwarciu Avionu, ktérego pierwszym wlascicielem na pod-
stawie umowy z wlascicielka zostal Emil Streck, towarzyszyt koncert z po-
tancowka. ,Ze wzgledu na atrakcyjne potozenie, doskonaly widok na most
i inne walory Avion szybko stal si¢ jednym z najchetniej odwiedzanych lokali
Czeskiego Cieszyna, a wlasciciel staral si¢ o dodatkowe atrakcje, zaprasza-
jac na wystepy znanych artystéow z wiekszych osrodkéw” (Spyra, 2012). Od
16 czerwca 1933 roku odbywaly si¢ w budynku codzienne koncerty kapeli
Stern ze $piewakiem Haberhauer. W Avionie ogniskowalo si¢ zycie towarzy-
skie i artystyczne obu, bogatych swa wielokulturowoscia Cieszynéw.

Na granicy polsko-czeskiej zaistniata zatem nowa jako$¢ — przestrzenna
(obiekt wyrdznial sie sposrdéd licznych gospéd 6wczesnego Czeskiego Cieszy-
na) i artystyczna. A pamiec¢ o kawiarni (we wrzesniu 1939 roku obiekt zostat
uszkodzony przy wysadzaniu mostu Gtéwnego przez wycofujace si¢ wojska
polskie, w 1942 roku rozebrany przez Niemcéw jako wlasno$¢ zydowska)
przetrwala w miejscowej tradycji jako jedna z ,urban legends” (Spyra, 2012).
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Kawiarnia poetycko-muzyczna Avion. 1996-2010

»Avion to nie tylko budynek lub szyld, to pewna idea, marka” — stwierdza
poetka (miejscem urodzenia, wzrastania i zamieszkania zwiazana z Zaol-
ziem) Renata Putzlacher (2013, s. 145), to symbol miedzywojennego wielo-
narodowos$ciowego Cieszyna. Idee te od 23 lutego 1996 roku do maja 2010
roku urzeczywistniano wirtualnie — z inspiracji Putzlacher i czeskiego poety,
piesniarza Jaromira Nohavicy — jako kawiarni¢ poetycko-muzyczna Avion
w pomieszczeniach Tésinského divadla (Teatru Cieszynskiego) w Czeskim
Cieszynie. Tworcy przedsiewzigcia zalozyli, iz w wirtualnym Avionie zaréw-
no artysci, jak i publiczno$¢, beda ,poruszac si¢ bez barier pomiedzy jezy-
kiem polskim i czeskim” (Putzlacher, 2013, s. 115). Zatem ,,0 kawiarni, ktérej
nie bylo, przez dziesie¢ lat pisali, méwili i §piewali arty$ci” (Putzlacher, 2013,
s. 145) — polscy i czescy, w tym aktorzy obu Scen: Polskiej i Czeskiej Tésin-
ského divadla, okazjonalnie — artysci sfowaccy. A czynili to w ramach cyklu:
»V kavarné Avion, kterd neni — W kawiarni Avion, ktérej nie ma” Co wazne
— od razu ,,polsko-czeska publiczno$¢ zaakceptowata formule dwujezycznych
programéw” (Putzlacher, 2013, s. 115). Wieczér premierowy w autorskim
opracowaniu Putzlacher i Nohavicy, anonsowany jako ,,polsko-czeski pro-
gram poetycko-kabaretowy” i zatytulowany, tak jak i caty cykl, W kawiarni
Avion, ktorej nie ma.., dedykowany byl pamieci Rozalii Wiesner. Wzorem ka-
wiarni Wiesnerowej zabrzmialy podéwczas w klubie teatralnym Tésinského
divadla utwory w jezykach polskim, czeskim, niemieckim i jidysz.

W ciggu czternastu lat w ramach zespalajacej dwa narodowo-artystyczne
kregi ,kawiarni Avion, ktérej nie ma” przygotowano, z udziatem ponad stu
wykonawcow, piecdziesiat przedsiewzieé poetycko-muzycznych, poswieco-
nych mieszkaricom dawnego wielonarodowosciowego Cieszyna i Czeskiego
Cieszyna doby miedzywojnia, a takze wspoélczesnym artystom zaolzianskim,
polskim i czeskim: recitali, koncertéw, kameralnych spektakli muzycznych,
monodraméw, widowisk benefisowych, Avion Festow, takze spotkan autor-
skich, wieczoréw dyskusyjnych (szerzej: Putzlacher, 2010, ss. 18-20; Taz,
2013, ss. 115-117, 136—138; Martinek, 2007). Prezentowano je w klubie, ga-
lerii i na duzej scenie Tésinského divadla, okazjonalnie takze w Pradze, Brnie,
Opawie, Zlinie i w Cieszynie. Spo$réd wielo$ci programoéw artystycznych
przywotania wymagaja przede wszystkim: uroczysty koncert z okazji czwar-
tych urodzin ,Kawiarni Avion, ktérej nie ma” (2000) oraz polsko-czesko-sto-
wacka (z udzialem aktoréw z Teatro Tatro z Nitry) rewia W kawiarni Avion,
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ktorej nie ma IlI albo Divertimento cieszynskie, przygotowana w piata roczni-
ce urodzin kawiarni poetycko-muzycznej (2001). Piosenki z obu koncertéw
znalazly sie na plytach Lamus i Divertimento cieszyriskie. Trzecim duzym
przedsiewzigciem byt spektakl Genius loci (geniusz loce) Slezska, przedsta-
wiany wpierw w Brnie (Divadlo Husa na provazku) i Pradze (Divadlo Na
zabradli), a péZniej w poszerzonej wersji na duzej scenie Tésinského divadla
(Putzlacher, 2013, s. 137).

20 stycznia 2000 roku w Ministerstwie Spraw Wewnetrznych Republiki
Czeskiej w Pradze zostalo zarejestrowane polsko-czeskie stowarzyszenie ar-
tystyczne Spolek-Towarzystwo AVION. Jego cztonkami zalozycielami zostali
Nohavica, kompozytor Zbigniew Siwek i Putzlacher, wybrana na prezesa sto-
warzyszenia. W ramach dzialalnosci wydawniczej Towarzystwa Avion poja-
wila sie na rynku czytelniczym ksiazka Putzlacher W kawiarni Avion, ktdrej
nie ma (2013 — wersja polska, 2016 — wersja czeska).

Oryginalnym sposobem upamietnienia przedwojennej kawiarni Avion
bylo jej ,upostaciowienie” w dwujezycznym dramaturgiczno-inscenizacyj-
nym wspdlnym projekcie Sceny Polskiej i Sceny Czeskiej Tésinského divadla
pn. 1ésinské niebo Cieszyrskie nebe (prem. 15.05.2004), bedacym efektem
poszukiwan wspoélnych dla spolecznosci obu miast granicznych elementéw
kultury (szerzej na temat przedstawienia Pinddr, 2015). Aktorka wcielala sie
w ,posta¢” kawiarni, noszac na glowie makiete budynku. ,,Posta¢” ta pojawia-
fa sie i znikala, ,bo tak chciata historia” (Putzlacher, 2010, s. 19). W spektaklu
pojawily sie takze ,najciekawsze dialogi, ktérych dotad stuchali tylko widzo-
wie Kawiarni Avion, ktorej nie ma” (Putzlacher, 2013, s. 138).

Czytelnia i Kawiarnia Avion (Citdrna a kavirna Avion).
2010-2020

W styczniu 2009 roku, korzystajac ze wsparcia finansowego Europejskiego
Funduszu Rozwoju Regionalnego w ramach projektu ,Ciesz si¢ Cieszynem
— Ogréd dwoéch brzegéw/, Tés se Tésinem — Zahrada dvou brehd” (ktérego
celem byta polsko-czeska koncepcja zagospodarowania terenéw wzdtuz Olzy
po obu jej stronach) oraz przychylno$ci obu samorzadéw miejskich, rozpo-
czeto z inicjatywy stowarzyszenia artystycznego Spolek-Towarzystwo Avion
odbudowe kawiarni Wiesnerowej wedlug projektu architekta Czestawa Men-
drka, we wspélpracy z projektantka wnetrz Andrea Sacherova. Odbudowe
te uskuteczniono w pierwszym poétroczu 2010 roku w miejscu oddalonym
od pierwotnej lokalizacji obiektu Wiesnerowej o pare metréow w kierunku
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zachodnim (zarys budynku z lat 1933—-1939 zostal utrwalony na okalajacym
Avion chodniku oraz we wnetrzu kawiarni). Nowo wybudowany obiekt pota-
czono nadto przejsciem z sgsiednia kamienica, z ktdra rézni si¢ on jednakze
stylem architektonicznym. Tym samym bryla kawiarni w efekcie konicowym
odbiega w pewnym stopniu od swego pierwowzoru. Putzlacher nazwie nowo
powstaly budynek ,wariacja na temat pierwotnego Avionu” (2013, s. 152).

Zdjecie: Czytelnia i kawiarnia Avion

o
it

Zrédlo: Fotografia wtasna Mirostawa Pindor.

Brak dokumentacji fotograficznej odnosnie do wnetrza kawiarni Wiesne-
rowej uniemozliwit wierne jego odtworzenie. W efekcie nielicznych mate-
rialéw zrédtowych, domystéw dekoratorki Sacherovej, sugestii Putzlacher —
autorki ,ideowej koncepcji” nowego Avionu oraz okruchéw wspomnient oséb
pamietajacych dawna kawiarnie dokonano aranzacji wystroju. Na $cianach
powieszono stare fotografie zastuzonych mieszkancéw dawnego Cieszyna,
w tym artystéw, intelektualistéw réznych narodowosci, jako widomy wyraz
nawigzania nowo powstalej instytucji do chlubnej tradycji miasta wielu kul-



252 PRAKTYKA EDUKACYJNA

tur. W wyodrebnionej przestrzeni przeznaczonej dla artystow, opatrzone;j
inspirowana piosenka Nohavicy nazwa: ,Kacik starszego pana™ (,Koutek
starého muze”), zgromadzono meble wyprodukowane w przedwojennej cie-
szynskiej fabryce Kohnéw, znalazta tam réwniez swoje miejsce stylowa sza-
fa z cennymi artefaktami, w tym zdjeciem Rozalii Wiesner. Z okna ,Kacika
starszego pana” rozciaga sie widok na rzeke, most i nabrzeze. Na centralnej
$cianie kawiarni umieszczono fresk Jaroslavy Sojnekovej z Brna. Wkompo-
nowano wen podpisy znanych artystéw zwiazanych z Cieszynem, takich jak
(miedzy innymi) Max Rostal, Franti$ek V1acil, Nohavica, Wiktor Ulman oraz
teksty wierszy i pie$ni w jezyku polskim, czeskim, niemieckim, hebrajskim.
Jako novum, ale i nawigzanie do poprzedniczki, zamy$lone zostaly cztery
kaciki tematyczne (z ustawionymi pod oknami kanapami dla gosci), z kté-
rych kazdy ma swoja odrebna geneze, warunkowana badz to dziejami Cie-
szyna, cieszynskimi legendami i podaniami, badz historig wlasna kawiarni
Avion. Powstaly zatem sektory: 1. ,Zydowski”/, U Rosy Wiesnerové”; 2. ,Sza-
lonej Malgosi”/,,U Blaznivé Markety” (ktéra gléwna ulice czeskocieszynska
sprzatata); 3. ,Ostatniego Celnika i Przemytnika”/”U posledniho celnika/
paseraka”’(miedzywojenna kawiarnia Avion byla niezwykle atrakcyjnym lo-
kalem dla przemytnikéw — swoistym, za sprawa tarasu widokowego, ,obser-
watorium przemytniczym” (Zenderowski i Krycki, 2014, s. 217); 4. ,U Wod-
nika”/ ,,U vodnika” (zgodnie z miejscowym podaniem ongi$ na brzegu Olzy
siadywal utopiec, ktéry pobieral myto od kupcéw). Wyodrebnienie czterech
przestrzeni sygnowane jest im tylko przypisanym tematycznym znakiem
plastycznym, a kazdej postaci, ktérej dany kacik jest poswiecony, czy zjawi-
sku, ktére dany kacik uosabia, dedykowany jest wiersz autorstwa Putzlacher,
umieszczony na stoliku (zob. Putzlacher, 2013, ss. 153—154). Na pietrze bu-
dynku znajduje sie przeszklona galeria — miejsce prezentacji wspoétczesnych
fotografii, z niej zas wyjscie na obszerny taras widokowy z kawiarnianymi
stolikami. W pazdzierniku 2012 roku przed kawiarnia — z inicjatywy sto-
warzyszenia artystycznego Spolek-Towarzystwo Avion oraz miasta Czeski
Cieszyn, z udzialem Guntera Demniga (niemieckiego artysty dazacego do
upamietnienia oséb zydowskiego pochodzenia zamordowanych przez hitle-
rowcow) i trzech prawnuczek Rozalii Wiesner — odslonigto ,Stolperstein’,

3 AZ budu starym muzZem potidim si stary byt/A jedno staré rddio/A% budu starym
muzem budu svoje misto mit/U okna kavdrny Avion (]. Nohavica, Stary muz, 1996)
Gdy bede starszym panem kupie sobie stary dom/ej i jedno stare radio/ Gdy bede star-
szym panem bede miat swéj wlasny kat/przy oknie w kawiarni Avion (J. Nohavica,
Starszy pan, ttum. Antoni Muracki).
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czyli kamien pamieci z mosiezna tabliczka, poswiecony twérczyni przedwo-
jennego Avionu.

Ten ostatni akt, bedacy przede wszystkim wyrazem upamiegtnienia zydow-
skiej restauratorki, u§wiadamia, Ze nowo powstata nadgraniczna kawiarnia,
odwolujac si¢ do swego pierwowzoru, kontynuuje ,tradycje spotkan ludzi
kultury i mniejszosci spoleczeristw narodowych” (Sliz, 2011). Zespala mia-
sto podzielone. Przy$wiecajaca powtérnym narodzinom kawiarni Avion idea
integracji obu Cieszynéw i zréznicowanych narodowos$ciowo spoteczenstw
je zamieszkujacych* urzeczywistniona zostala ostatecznie 17 czerwca 2010
roku, gdy obiekt otworzyt swe podwoje dla mieszkarnicéw obu granicznych
miast oraz 0s6b przyjezdnych z réznych stron §wiata®. Jednakze nie pod na-
leznym mu szyldem ,Avion’, lecz z napisem na fasadzie ,Noiva” (,Avion”
czytany po hebrajsku), poniewaz pierwotna nazwa zostala wczesniej zarezer-
wowana dla lokalnego przedsiebiorcy. Miano ,,Noiva” obiekt nosit do czerwca
2012 roku, w lipcu zmieniono je dzieki usilnym zabiegom wtadz samorza-
dowych Czeskiego Cieszyna na ,Avion”. Wraz z przywrdceniem naleznego
nazewnictwa kawiarnia Avion latami calymi w pamieci przechowywana,
strofami poezji do zycia powolywana, opiewana, wyobrazana, wyteskniona,
w pelni zmaterializowana sie stala.

Kawiarnia od poczatku dziata jako jeden z oddziatéw Biblioteki Miejskiej
w Czeskim Cieszynie (Méstska knihovna Cesky Tésin). Wpierw jako Czy-
telnia i Kawiarnia Avion|Noiva (Citarna a kavdrna Avion|Noiva), a od 2012
roku jako Czytelnia i Kawiarnia Avion (Citdrna a kavérna Avion). Z tej przy-
czyny wnetrze Avionu wyposazono w oddzielajace kaciki tematyczne regaty
z ogdélnodostepnymi ksiazkami, czasopismami i gazetami zaréwno polsko-,
jak i czeskojezycznymi. Sporo publikacji dotyczy Slaska Cieszynskiego. Sa
takze pozycje dla najmltodszych czytelnikéw. O sprawach lokalu decyduje
réwniez czeskocieszyriska Srednia Szkota Hotelarstwa i Przedsigbiorczosci.
Uczniowie szkoly obstuguja klientéw kawiarni, serwujac specjaly nazewniczo
inspirowane dziejami kawiarni i jej otoczeniem (likiery ,Avionlikér” i ,, Avio-

* Strukture narodowosciowa Czeskiego Cieszyna w 2011 roku tworzyto: 60% oséb
deklarujacych narodowo$¢ czeska, 14% — polska, 3% — stowacka, 2% — $laska, 1% —
morawska, 20% wskazalo narodowosci inne poza wymienionymi. Jak wynika z powyz-
szego, ,Czeski Cieszyn jest ewidentnie multietniczny, a najbardziej liczng mniejszoscia
narodowq sa Polacy’, Cieszyn natomiast ,jest miastem niemal zupelnie monoetnicz-
nym” (Zenderowski i Krycki, 2014, s. 212).

> W pierwszym roku funkcjonowania nadgraniczna kawiarnie odwiedzito 33 tys.
gosci z Czech, Polski, Niemiec, Izraela, Australii, Meksyku (Sliz, 2012).
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novka’, kawy ,Piastovska véz” i ,Ledova Olza”). W pelni zasadne staje sie
zatem dokonane przez Putzlacher (2013, s. 156) poréwnanie Czytelni i Ka-
wiarni Avion do instytucji opisanej przez Umberto Eco: ,Tak wigc jesli biblio-
teka jest, jak chce tego Borges, modelem wszechs$wiata, staramy si¢ uczynic
z niej wszech$wiat na miare cztowieka [...] biblioteka na miare cztowieka to
znaczy takze biblioteka radosna, zapewniajaca mozliwos¢ wypicia kawy ze
$mietanka” (Eco, 2007, s. 47). Nade wszystko jednak wspolczesna kawiarnia
Avion, ktéora w czerwcu 2020 roku obchodzita dziesigciolecie swej dzialal-
nosci, ma ambicje — w nawiazaniu do swej poprzedniczki — wytworzenia
przestrzeni dla wielonarodowych spotkan, co udaje si¢ zwlaszcza podczas
corocznie w obu Cieszynach odbywajacych si¢: Miedzynarodowego Festi-
walu Teatralnego ,Bez Granic”/Mezinarodniho divadelniho festivalu ,Bez
hranic” i Przegladu Filmowego ,Kino na granicy/ Kino na Hranici’, takze
podczas Dni Kultury Zydowskiej.

Ale i codzienno$¢ Czytelni i Kawiarni Avion konstytuuje wiele intere-
sujacych, zréznicowanych w swym charakterze wydarzen kulturalnych, za-
réwno inicjatyw wlasnych, jak i organizowanych we wspélipracy z polskimi
badz z czeskimi partnerami. Wsréd nich wymieni¢ nalezy: Zamek Cieszyn,
Wydawnictwo Wingsber.com POLAND, Zaolzianiskie Towarzystwo Fotogra-
ficzne, Dom Dzieci i Mlodziezy w Czeskim Cieszynie, Muzeum Beskidéw we
Frydku-Mistku. Wazna jest réwniez wspoélpraca ze szkotami Czeskiego Cie-
szyna. Znaczna cze$¢ imprez w Avionie odbywa si¢ pod patronatem stowa-
rzyszenia Spolek-Towarzystwo Avion. Czytelnia i Kawiarnia Avion od zarania
swej dzialalnosci otwarta jest nadto na indywidualne propozycje artystéw
oraz instytucji kultury i placéwek oswiatowych z obu stron Olzy.

Wspétpraca z réznymi podmiotami zaowocowala powtarzalnymi wyda-
rzeniami, w tym inicjatywa ze wzgledu na zasieg oddziatlywania ,,0 charak-
terze ponadlokalnym” (Zenderowski i Krycki, 2014, s. 222), nader wazna dla
calego procesu integracji polsko-czeskiej — wspétorganizowanym z Zamkiem
Cieszyn jako partnerem po polskiej stronie granicy Cyklem Czesko-Polskich
Salonéw Dyskusyjnych/Cyklus Cesko-Polskych Diskusnich Salonii, z podtytu-
tem: ,Bez stereotypéw. Czesi i Polacy o sobie nawzajem/Bez stereotypii. Cesi
a Poléci o sobé navzdjem” U Zrddel narodzin projektu, nad ktérym patronat
objely Konsulat Generalny w Ostrawie, starosta Czeskiego Cieszyna i bur-
mistrz Cieszyna, a finansowego wsparcia udzielifo Forum Czesko-Polskie
Ministerstwa Spraw Zagranicznych Republiki Czeskiej, leglo przeswiadcze-
nie obojga organizatoréw o tym, iz ,pomimo ze Republika Czeska i Polska
wspdlnie wstapily do strefy Schengen, a przejscia graniczne zostaly zniesione,
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ciggle jestesmy $wiadkami granic istniejacych w mentalnosci ludzi” Opra-
cowujac koncepcyjnie projekt, wdrazajac go w zycie, oba podmioty uswia-
damialy sobie, iz ,,czesko-polskie bariery nie znikna za jego pomocy’, lecz
jednoczesnie wyrazaly ufnos¢, ,ze czesko-polskie salony dyskusyjne pomoga
zobaczy¢ naszych najblizszych sasiadéw w troche innym $wietle, bez stereo-
typéw” (Bez stereotypow. Czesi i Polacy o sobie nawzajem, 2013). Pierwszy
Salon Dyskusyjny nt.: ,Czeski ateizm i polski katolicyzm” odbyt sie 15 marca
2013 roku w Avionie z udzialem Jaromira Nohavicy i ks. Zbigniewa Czendli-
ka — polskiego duchownego (rodem z ziemi cieszynskiej), proboszcza w miej-
scowosci Lanskroun w Republice Czeskiej. Przebieg dyskusji z racji duzego
zainteresowania transmitowano online. Spotkanie opatrzone zostalo mottem:

Dwie zréznicowane, a jednak bardzo bliskie kultury.

Dwa suwerenne narody ze wspélnymi korzeniami.

Dwa panstwa z przenikajacymi sie wydarzeniami historycznymi.
Od stuleci obie nacje tacza czechofile i polonofile.

(Bez stereotypdéw. Czesi i Polacy o sobie nawzajem, 2013).

Wpisano w owo motto pojecia dwunarodowosci, dwukulturowosci, ale
i wspolnoty dziedzictwa, oraz jednoznacznie wskazano, kim sa aktualni roz-
mowcy i kim beda goscie kolejnych tematycznych Salonéw Dyskusyjnych
— przede wszystkim osobami otwartymi na inng kulture, jej mitosnikami, ba-
daczami, propagatorami w swoim spoteczenstwie, a takze osobami gotowymi
do dzielenia si¢ z innymi swoimi spostrzezeniami na temat réznic i podo-
bienstw obu nacji. W 2013 roku odbylo sie ogélem siedem (obok inauguru-
jacego projekt) polsko-czeskich Salon6w Dyskusyjnych, w tym: ,Dysydencki’,
»Filmowy’, ,Muzyczny’, ,Designerski’; ,Tlumaczy’, z udzialem Jacka Balucha
— polskiego slawisty i ttumacza literatury czeskiej oraz Vaclava Buriani — au-
tora przekladéw literatury polskiej na jezyk czeski. Cykl zamknieto w 2013
roku spotkaniem Mariusza Szczygta — zdobywcy Europejskiej Nagrody Lite-
rackiej za ksiazke Gottland i Pavla Trajana — pracownika Instytutu Polskiego
w Pradze. W ramach projektu Czytelnia i Kawiarnia Avion wydata gazete
w obu wersjach jezykowych pt. ,AVIONoviny” (ukazala sie 30 listopada 2013
roku), traktujaca o historii i wspdtczesnosci Avionu (AVIONoviny, 2013) Do
gazety dodano ,,Zalacznik’, zawierajacy biogramy osobowosci miasta Cieszy-
na, o réznej przynalezno$ci narodowej (AVIONoviny. Ptilaha, 2013). Pismo
nie doczekato si¢ kontynuacji.

Duze zainteresowanie Czesko-Polskimi Salonami Dyskusyjnymi ,Bez
stereotypdw’, wyksztalcenie sie grona stalych ich uczestnikéw z obu Cie-
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szynéw, sprawilo, iz projekt zdecydowano si¢ kontynuowa¢ w nastepnych
latach, aczkolwiek spotkania w ramach Salonu przybratly charakter nieregu-
larny. Ostatnie spotkanie, po§wiecone Zaolziakom osiadtym w latach 60. XX
wieku w Bieszczadach i tworzacych tam nowa spolecznos¢ chrzescijanska,
mialo miejsce 27 wrze$nia 2019 roku. Ogétem w ramach cyklu odbyto sie 31
spotkan.

Z wydarzen o charakterze periodycznym, wspdtorganizowanych przez Bi-
blioteke Miejska w Czeskim Cieszynie z partnerem z prawobrzeznego Cie-
szyna, przywolania wymaga przedsiebrany z Wydawnictwem Wingsber.com
POLAND cykl: ,Dialog — poezja taczy, a nie dzieli” W jego ramach w Czy-
telni i Kawiarni Avion od 2010 roku odbywaja sie prezentacje twoérczosci
cieszynskich poetéw. Czesto spotkaniom tym przy$wieca szczytny cel cha-
rytatywny. Cykl wpisuje sie rozbudowang oferte literacko-czytelnicza Avio-
nu, ktéra wynika z przynalezno$ci organizacyjnej i pelnego nazewnictwa
instytucji. Na oferte te skladaja sie: poetyckie wieczory autorskie, spotkania
z prozaikami, dramaturgami, zaréwno polsko-, jak i czeskojezycznymi (za-
zwyczaj inicjowane i prowadzone przez Putzlacher), promocje nowosci wy-
dawniczych czeskich i polskich (miedzy innymi w pazdzierniku 2013 roku
promowano polska wersje ksiazki Putzlacher W kawiarni Avion, ktorej nie
ma). Z inicjatyw jednorazowych, mieszczacych sie w orbicie literatury, przy-
wolania wymaga ,Spotkanie z alfabetem hebrajskim” (2014), odbywajace si¢
w ramach Dni Kultury Zydowskiej. Od marca 2016 roku w Avionie maja
miejsce comiesigczne spotkania w ramach Dyskusyjnego Klubu Ksiazki, jako
pierwszego projektu tego typu w Czechach. W spotkaniach uczestniczg mi-
tosnicy ksiazek z obu stron Olzy, ktérzy dziela sie swoimi przemysleniami
na temat lektury zaproponowanej przez organizatoréw (zwolennicy czytania
polskich ksigzek spotykaja si¢ w kazdy drugi poniedziatek miesiaca, czesko-
jezycznych — w kazdy ostatni poniedzialek miesigca).

Nierzadko przedsigwzigcia literackie maja oprawe muzyczna. Muzy-
ka czesto tez gosci w Avionie samoistnie (miedzy innymi cykl ,Jazz time”).
Odbywaja sie wystepy solistow, zespoléw wokalnych, wokalno-instrumen-
talnych, takze z Polski. To poniekad nawigzanie do Avionu Wieslerowe;j.
O inwestorce przypominaja rowniez koncerty odbywajace sie w kawiarni
w ramach Dni Kultury Zydowskiej, podczas ktérych wybrzmiewaja pie$ni
w jidysz. Cykliczne Salony Muzyczne ciesza sie sposréd wszystkich avioniow-
skich przedsiewzie¢ kulturalnych najwieksza popularnoscia, réwniez wsréd
mieszkancéw Cieszyna. Avion to takze miejsce odbywania sie Salonéw Te-
atralnych, miedzy innymi z udzialem aktoréw trzech Scen Tésinského di-
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vadla: Sceny Polskiej, Sceny Czeskiej i Sceny Bajka. Okazjonalnie w Avionie
maja miejsce projekcje filmowe. Bogata jest dziatalnos¢ wystawiennicza pla-
céwki, miedzy innymi prezentowane sa fotografie cztonkéw Zaolzianskiego
Towarzystwa Fotograficznego oraz czeskocieszynskiego Fotoklubu Zvonek,
prace wyktadowcéw i studentéw z Wydziatlu Sztuki i Nauk o Edukacji Uni-
wersytetu Slaskiego, dziela uznanych artystéw z Czech i Polski.

Na osobne omdwienie zastuguja projekty edukacyjne Czytelni i Kawiarni
Avion. Z licznych przywolania na potrzeby niniejszego artykulu wymaga-
ja dwa cykle. Pierwszy, opatrzony nazwa: ,Co Panstwo czytaja?, czyli lek-
cja cooltury’, to systematycznie odbywajace si¢ dyskusje z osobisto$ciami ze
Slaska Cieszyriskiego oraz regionu ostrawskiego przeznaczone dla uczniéw
czeskocieszynskich szkot §rednich, zaréwno czeskich, jak i z polskim jezy-
kiem nauczania. W ramach cyklu maja miejsce takze wieczory dedykowane
poszczegblnym literaturom narodowym. Drugi cykl, realizowany z mysla
o najmlodszych ,Ja czytam tobie a ty mnie’, stanowia spotkania pisarzy z Pol-
ski z mtodymi czytelnikami. Wspétorganizatorem cyklu jest Stowarzysze-
nie Przyjaciét Polskiej Ksigzki w Czeskim Cieszynie. W Czytelni i Kawiarni
Avion corocznie odbywaja sie rowniez wydarzenia wpisujace si¢ w program
Miedzynarodowego Festiwalu Czytania nad Olza — imprezy skierowanej do
najmlodszych czytelnikéw z obu Cieszynéw. Reasumujac: ogétem na prze-
strzeni dziesieciu lat odbylo sie w Avionie okoto 1200 imprez.

Avion jest miejscem chetnie odwiedzanym, o czym za$wiadczaja ,tlumy
na sali” (by odwota¢ si¢ do Hymnu Avionu). Na wiele wydarzen obowiazuja
wcze$niejsze rezerwacje. Cze$¢ imprez jest biletowana. ,Czeskiemu Cieszy-
nowi bardzo potrzebna byla taka kawiarnia” — méwita juz w 2011 roku jedna
z mieszkanek lewobrzeznego Cieszyna — ,To jest takie kulturalne srodowisko,
zawsze si¢ tu odbywaja koncerty” (Brozda i Debelssen, 2011).

Poddajac ogladowi dziesigcioletnig dziatalnos¢ nowego Avionu (w zmien-
no$ci nazw obiektu i majacej w nim swa siedzibe instytucji) w aspekcie cze-
sko-polskich inicjatyw spoteczno-kulturalnych mozna powtérzy¢ za Zende-
rowskim i Kryckim (2014, s. 217), ze ,,odbudowa rozebranej w 1942 roku [...]
Kawiarni Avion” byta ,niezwykle waznym w procesie wymiany kulturalnej
(i w kontekscie dyplomacji publicznej®) wydarzeniem’, ,odbudowana w 2010

6 Autorzy przyjmuja definicje dyplomacji publicznej zaproponowana przez Benno
H. Signitzera i Timothy Coombsa. W definicje te wpisany jest, miedzy innymi, model
publicznej dyplomacji miekkiej (tender-minded), gdzie ,akcent pada na komunikacje
kulturows, na ktéra sktadaja sie projekty informacyjne i wydarzenia kulturalne” (Zen-
derowski i Krycki, 2014, s. 214).
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roku kawiarnia petni [bowiem — M.P.] funkcje preznie dziatajacego czesko
-polskiego o$rodka kulturalnego” Jest ,przestrzenia spotkania dwdch silnie
ugruntowanych kultur narodowych (polskiej i czeskiej)”. Ta konstatacja Zen-
derowskiego i Kryckiego (2014, s. 206) odnosi sie do Cieszyna i Czeskiego
Cieszyna jako transgranicznego duopolis, jednak w pelni zasadna staje sie
rowniez w odniesieniu do wspélczesnej kawiarni Avion. Podobna funkcje
sprawowala jej poprzedniczka z 1933 roku, z ta jednakze réznicy, iz pod-
6wczas w modernistycznym budynku nad Olzg spotykaly sie zwyczajowo
nie dwie, ale cztery kultury, w panujacym wewnatrz obiektu rozgwarze roz-
brzmiewaly nie dwa, ale cztery jezyki: czeski, polski, niemiecki, jidysz (by od-
wola¢ sie nie tylko do napisu na fasadzie obiektu, ale i do 6wczesnej struktury
narodowo$ciowej obu miast). Katarzyna Szkaradnik (2016) nazwie Avion lat
trzydziestych ,kawiarnig pieciu jezykéw”™.

Avion — wielokulturowy dom Rozalii Wiesner, utracony na skutek drama-
tycznych historycznych zawirowan — stat si¢ w nowej polityczno-spolecznej
rzeczywistosci za sprawa artystow i samorzadowcéw domem dla dialogu
miedzykulturowego na nowo odzyskanym. Domem wpierw wirtualnym,
potem zmaterializowanym. Niewatpliwie dziatania mieszczacej si¢ w nad-
granicznym obiekcie instytucji: Czytelni i Kawiarni Avion wpisuja si¢ w ramy
konceptualne dialogu miedzykulturowego wymienione w Bialej Ksiedze
w sprawie dialogu miedzynarodowego ,Zy¢ wspélnie jako réwni w godnosci”
(przyjetej w 2008 roku). Ramy takie, jak: ,tworzenie przestrzeni dla dialogu
miedzykulturowego” (,do interakgcji i uczenia si¢ odmiennosci”), ,uczenie
i nauczanie kompetencji miedzykulturowych” (Rabczuk, 2015, s. 31-32).
Nade wszystko jednak Avion — budynek, Avion — instytucja kultury przyczy-
niaja sie do integracji obu Cieszynéw, aczkolwiek zauwazalne jest, iz zasieg
oddzialywania Czytelni i Kawiarni Avion po polskiej stronie granicznej rzeki
Olzy jest mniejszy anizeli po czeskiej (co w duzej mierze wynika z lokali-
zacji obiektu). Podczas prezentacji wydarzen czeskojezycznych publicznos¢
Avionu tworza w przewazajacej mierze Czesi i zaolzianscy Polacy, ktérzy
sa dwujezyczni. Zadaniem na przyszlos¢ dla podmiotéw zaangazowanych
we wspoltworzenie Avionu jest zatem podjecie inicjatyw (chociazby w sferze
promocji) powodujacych mocniejsze zaakcentowanie jego istnienia w §wia-
domosci mieszkancéw Cieszyna, zwlaszcza w Swietle 100-lecia podzialu

7 Autorka nadaje miedzywojennemu Avionovi taka nazwe w odniesieniu do stéw
Jana Szczepanskiego, ktéry piszac o dawnym Cieszynie podkreslal jego wielokulturo-
wos¢: ,osiadali tu wedrowcy i zakladali rodziny. Byli tu wiec u siebie Polacy z dawnych
wiekdw [...], Stowacy i Czesi, i Niemcy, i Madziarzy” (Szczepanski, 2003, s. 94).
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miasta. Wszak losy tego obiektu integralnie splataly sie/splataja z dziejami
miasta/miast nad Olza.
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“AVION”. One home, two languages

Abstract: The paper describes the activities which have been undertaken by “Avi-
on” Reading Room and Coffee House (Citdrna a kavdrna Avion) since 2010, from
the viewpoint of socio-cultural Czech and Polish initiatives. The House is situated
in the Czech Cieszyn near the Friendship Bridge as a branch of the Municipal
Library in Czech Cieszyn (Méstska knihovna Cesky Té$in). Among many differ-
ent forms of activities which support an intercultural and supranational dialogue
in the multicultural background, initially a focus is on a series of Czech-Polish
Discussion Salons (Cyklus Cesko-Polskych Diskusnich Salonit) entitled: “Without
Stereotypes. Czechs and Poles in return about themselves” (Bez stereotypti. Cesi
a Poldci o sobé navzdjem” (from 2013). The activity of the previous “Avion” café
room and restaurant (1933-1939 ) is described as it has been simultaneously the
model for the present one and symbol of interwar and multinational Cieszyn. The
modern ways for the commemoration of the pre-war “Avion” are presented includ-
ing the functioning for over a decade (1996—2010 ) of the poetical and musical
“Avion” in the buildings of Cieszyn Theatre (Tésinského divadla).

The conclusions indicate that the activities undertaken by “Avion” Reading
Room and Coffee House comply with a conceptual frame of the multicultural
dialogue cited in the White Book on the International Dialogue “Live together as
equals in respect” following “to form a space for the intercultural dialogue’, “learn-
ing and teaching intercultural competencies” (Rabczuk, 2015, pp. 31-32 ). The
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initiatives contribute to the integration of the both sides of Cieszyn and societies
which differ in terms of nationalities living there.

Keywords: border, intercultural dialogue, Czech Cieszyn — Cesky Tésin, Cieszyn,
“Avion” Coffee House — Restaurant, Music and poetry Cafe “Avion’, “Avion” Read-
ing Room and Coffee House (Citarna a kavarna Avion), Municipal Library in
Czech Cieszyn (Méstska knihovna Cesky Tésin)

Translated by Maria Stec
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Teatr bohatera popularnego Europy Zachodniej
a polska szopka kolednicza

Streszczenie: Od XVIII w. zaczat zyskiwaé popularno$¢ szereg postaci lalkowych,
ktére pojawily sie na wedrownych scenkach trup teatralnych niemal w catej Euro-
pie. Byly to postaci komiczne o charakterze bohateréw popularnych, przemawia-
jace do publicznosci ulic, placow, targéw — ich wlasnym jezykiem. Cze$¢ z nich
wywodzila sie z komedii dell’arte (Pulcinella, Poliszynel, Guignol, Don Cristobal,
Pietruszka). Korzenie teatralne bohateréw, ktérzy pojawili sie z pafistwach nie-
mieckich (Hanswurst, Kasperle, Kasparek, Gasparko), siegaja teatru elzbietanskie-
go i wiaza sie z obecnoscia wedrownych trup angielskich aktoréw, ktére wlaczyly
do swoich przedstawien tradycyjna posta¢ btazna. Poniewaz dla Polski jest to czas
powolnej utraty niepodleglosci na rzecz panstw osciennych, teatr bohatera lu-
dowego nie powstal. Rozwineta sie za to forma szopki koledniczej. Poréwnanie
funkgcji i znaczenia tych zjawisk teatralnych jest przedmiotem tego opracowania.
Jest to takze proba zwrdcenia uwagi pedagogéw na edukacyjne walory polskiej
szopki koledniczej.

Stowa kluczowe: szopka, teatr lalek, sztuka popularna, bohater ludowy, teatr dzie-
ciecy, kabaret

Wprowadzenie

Teatr lalek istnial réwnolegle do teatru aktorskiego od zarania dziejow. Wsze-
dzie tam, gdzie zywego czlowieka zastepowala forma plastyczna — rzezba,
maska, marionetka — mozna méwic o teatralnych formach animacyjnych.
A jednak do konca XVII w. teatr lalek nie wytworzyl specyficznego nurtu
teatralnego, nie zastuzyl na odrebne miejsce w sztuce, a lalkarze stali jeszcze
nizej w hierarchii spotecznej niz aktorzy.

Na przetomie XVII i XVIII w. w Europie istnialy dwie odmienne konwen-
cje teatralne. Na kontynencie krélowata wloska commedia dellarte, zas na
Wyspach Brytyjskich — teatr elzbietanski. Obie te konwencje zrodzity forme
teatru lalek, ktdry stal si¢ rozrywka popularna, a jej centrum stanowifa postac
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bohatera wywodzacego sie z ludu. Poniewaz ta forma teatru jest w Polsce
bardzo malo znana, a okazatla si¢ niezwykle trwata — w wielu miejscach ist-
nieje do dzi§ — warto przyjrzec si¢ jej blizej. Warto to zrobi¢ takze z innego
powodu — zastanowic sie, czy w Polsce odnalez¢ mozna analogiczna forme

teatru wywodzacego si¢ z ludowej tradycji, ktory stal sie¢ wlasnoscia wszyst-
kich.

Commedia dell’arte

Wtoska komedia siega korzeniami do starozytnosci. Z rzymskiego teatru far-
sowego (np. fabula atellana) zapozycza postaci, ktére maja charakter typéw
ludzkich, charakteréw. Réwnoczes$nie rodzi sie ona z tradycji wedrownych
aktoréw, mimoéw, ktorzy grali swoje widowiska na ulicach, placach, targowi-
skach, a co za tym idzie, musieli dostosowac swoje dzialania do wymogu tych
miejsc — malo tekstu, duzo ruchu. Przedstawienia zlozone byly z krétkich,
improwizowanych scenek satyrycznych, ktére cechowala z jednej strony ru-
basznos¢, z drugiej akrobatyczna sprawnosc¢ aktora.

Jesli jednak commedia dellarte wywodzi si¢ od wedrownego mima,
ktory czesto postugiwal sie lalkami, to nie bytoby niczym dziwnym, gdyby
i w przedstawieniach wloskiej komedii lalki tez sie pojawily. I okazuje sig,
ze tak wlasnie bylo. Polscy widzowie tez mogli to zaobserwowa¢ — Henryk
Jurkowski w swoich Dziejach teatru lalek w Europie przytacza informacje
Klokockiego, ktéry pisze w Diariuszu sejmowym z 1666 roku, ze wystepujaca
w Polsce trupa komediantéw wloskich oferowala przedstawienia i aktorskie,
i lalkowe (Jurkowski, 1970, s. 117). Kiedy wigc w XVIII w. wloska konwencja
teatru improwizowanego zaczeta sie wyczerpywac i zastapiona zostata kome-
dia literacka, teatrem salonowym, opera — wlasnie teatr lalek zaczal rozwijac¢
swoja forme teatru bohatera popularnego, ludowego bfazna, w ktérym bez
trudu odnalez¢ mozna postaci commedii dellarte.

Szczegdlne znaczenie mial w tym procesie Pulcinella, postac sprytnego
stuzacego (zanni), ktéry tym réznil sie od pozostatych (Arlekina, Brighelli,
Pedrolina itp.), Ze byl typem niejednorodnym i niejednoznacznym. Z jednej
strony bylo to garbate indywiduum z obwistym brzuchem, o wielkim nocha-
lu, niskim czole, z wielka brodawka na brwi, co nadawalo mu wyraz tepej
brutalnosci. Na glowie nosil stozkowaty kapelusz, a kaftan zdobily kolorowe
wstazki i galony (Nicoll, 1967). Z drugiej strony, byt on tepym, wulgarnym
wies$niakiem z okolic Neapolu, ktéry wystepowal w wielu rolach: przede
wszystkim jako sluzacy, ale czasami bywat tez piekarzem, handlarzem nie-
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wolnikéw, oberzysta, malarzem, nawet glowa domu i kochankiem. Alardyce
Nicoll pisze: ,,Przy takiej réznorodnosci mata byta mozliwos¢, by przedstawic
go konsekwentnie jako wyrazne indywiduum. Gléwna z cech jego odezwan
polegala, zdaje sig¢, na pewnym rodzaju glupkowatego dowcipu lub dowol-
nej glupoty, w istocie swej niewybrednej i wulgarnej, czesto wyrazajacej sie
w brutalnych poréwnaniach, w ktérych szlachetniejsze uczucia i sprawy
duchowe byty mieszane z blotem. Neapolitariska widownia nie interesowa-
ta si¢ jego charakterem; raczej rozkoszowala sie, stuchajac prostackich gaf
i brutalnych poréwnan, robionych w najrozmaitszych okoliczno$ciach, i ni-
gdy nie martwita sie, Ze jednego dnia Pulcinella wystepowat jako tchérzliwy
i fatwowierny duren, a drugiego — jako $mialy, ztosliwy i zdobywajacy sukcesy
hultaj” (Nicoll, 1967, s. 72).

A zatem byla to postac na tyle niedookreslona, ze z tatwoscia mogta przyj-
mowac na siebie rézne cechy — we Francji Pulcinella stawat sie Poliszynelem,
w Anglii — Punchem, w Hiszpanii — Don Cristobalem, a w Rosji — Pietruszka.
Dobrze ilustruje to na pét legendarna opowies$¢ o wlosko-francuskim lal-
karzu Jeanie Brioché'. Prawdopodobnie pierwotnie nazywal si¢ on Giovan-
ni Briocci i wykonywal ustugi dentystyczne, wykorzystujac lalkowa postac
Pulcinelli. Kiedy jednak trafit do Francji, jego nazwisko zmienilo brzmienie
na bardziej francuskie?, a jego stawna marionetka dostata nowe imie — Po-
liszynel. Ta lalkowa postac¢ zyskata we Francji tak ogromna popularnos¢,
ze nawet historycy teatru (Charles Magnin, Jacques Chesnais) przekonywali
o jej czysto francuskim pochodzeniu.

Henryk Jurkowski (1970) zauwaza, ze Poliszynel — podobnie jak Pulcinella
— byt ,zywa gazeta” lub raczej zywym redaktorem, a jego specjalnoscia byly
skandale. Walory satyryczne i parodystyczne Poliszynela wykorzystywano na
ulicach i placach, ale takze na dworach i salonach arystokratéow. Powstal tez
specyficzny rodzaj teatralnej parodii samego teatru. W czasie Wielkiej Re-
wolucji Francuskiej 1789 roku lalka Poliszynela zostala zgilotynowana, jako
przedstawiciela (cho¢ a rebour), starego porzadku.

! Jean Brioché (1567-?) byt protoplasta rodu lalkarzy znanych we Francji pod

nazwiskiem Datelin. Francuscy badacze nie znaja doktadnych loséw Brioché, ani
powodu zmiany nazwiska, ale i oni potwierdzaja wloskie pochodzenie tego rodu,
por. http://www.biusante.parisdescartes.fr/sthm/hsm/HSMx2006x040x002/HSMx
2006x040x002x0203.pdf.

% Porzucil wkrétce swoja profesje wyrwizeba na rzecz lalkarstwa, ktére przyniosto
mu duzo wieksza popularnosé.
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1. Pulchinella, posta¢ z komedii dell’arte; 2. Gugnol, Punch i Pietruszka wywodzace
sie od Pulchinelli (pacynki); 3. Kasparek — czeska posta¢ marionetkowa wywodzgca
sie z wedrownych trup angielskich aktoréw (rys. E. Tomaszewska)

Niedlugo potem to puste miejsce zajal Guignol, ktéry za sprawa Lau-
rent’a Mourguet’a reprezentowat juz zupetnie nowy $wiat. Guignol nie byl
juz stuzacym, lecz — na wzér swojego tworcy — lyoniskim tkaczem. Byl posta-
cig dobrego serca, cho¢ tez bez zbytnich moralnych skrupultéw, ignorantem,
ale z poczuciem rozsadku, klepat biede i byl wykorzystywany przez swoich
skapych pracodawcéw, ale zachowywal poczucie humoru (cho¢ czesto dos¢
prymitywne) i hart ducha. Stat si¢ wigc Guignol przedstawicielem francuskiej
ulicy, reprezentujac zwyklego czlowieka — méwit jego jezykiem i o jego spra-
wach. Czasem zaangazowany spolecznie, w innych przedstawieniach charak-
teryzowal sie raczej dobrotliwym humorem czy parodiowatl znane motywy
teatralne. Ale tak to jest z bohaterami ludowymi — zyja zmiennym zyciem,
odpowiadajac na problemy i potrzeby swojej publiczno$ci. Niezwykla jest
zywotno$¢ Guignola, ktéry nadal grywa na francuskich scenach i scenkach
(np. w Théatre Maison de Guignol w Lyonie).

Inna postaciy, ktdrej protoplasta byl wloski Pulcinella, jest angielski
Punch. W 1662 r. Samuel Pepys opisal w swoich Dziennikach przedstawie-
nie lalkowe z udziatem Pulcinelli zagrane przez wloskiego lalkarza, Pietro
Gimonde z Bolonii, ktére okazalo si¢ 6wczesnym hitem — Gimonde wystapil
nawet w Whitehall w obecnos$ci krola (Jurkowski, 2014, s. 150). Wloski lal-
karz postugiwat si¢ drewnianymi marionetkami, czyli lalkami prowadzonymi
z gory, poprzez drut umocowany w glowie oraz poprzez sznurki poruszajace
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rece. Jednak na ulicach w Anglii (takze innych krajéw) rozpowszechniona
byla inna technika lalkowa — lalka rekawiczkowa (pacynka) prowadzona od
dotu. Punch przyjal wiec cechy wloskiego Pulcinelli, ale przeniést je w rze-
czywisto$¢ londynskiej ulicy?. Ulica uformowata charakter tej postaci, jak i hi-
storie, ktéra — od tamtych czaséw do dzis — opowiadaja angielscy punchmani
(Edwards, 2011). Zreszta i samo imie ma prawdopodobnie wloskie korzenie
— prosci ludzie mieli trudnosci z wypowiadaniem i zapamietaniem wloskich
czy francuskich imion, jak Pulcinella wlasnie, wigc zaczeli je modyfikowac:
Polcinella — Polichinelli — Punctionella — Polichinallo — Punchinnonella —
az nadali mu brytyjsko brzmiace imi¢ wiazace sie z jego zamilowaniem do
zadawania cioséw kijem* — Punchinello, co ostatecznie zostalo skrécone do
prostego — Punch.

Punch jest postacig brutalna, agresywna i arogancka, ktéra nie przestrzega
zadnych zasad. A mimo to — cho¢ to wielu dziwi — teatr ten spelnial tez funk-
cje terapeutyczne. Nie jest fatwo to wytlumaczy¢, bo angielski Punch nie ma
moralnych ograniczen, ale realizuje on w przestrzeni sceny matego teatrzyku
ulicznego nasze ludzkie nieuswiadomione i mroczne pragnienia czy podej-
rzane potrzeby. Jest jakby kozlem ofiarnym, ktéry przyjmuje na siebie nasze
frustracje, grzeszne pragnienia i daje im upust w przedstawieniu. Poprzez
uczestnictwo w spektaklu mozna sie zatem wytadowaé, méwigc metaforycz-
nie — oczysci¢, a warto podkresli¢, ze jest to oczyszczenie przez $miech.

Wydaje sig, ze wszystkie postaci tego typu spetnialy podobna role. Nie
tylko te wywodzace si¢ z wloskiej komedii, jak Pulcinella (bo we Wtoszech
nadal zyje lalkowa posta¢ o tym imieniu), Poliszynel, Guignol, Punch, a takze
juz mlodsi — rosyjski Pietruszka (z korica XIX w.) czy hiszpanski Don Cristo-
bal, wprowadzony na scene przez Federico G. Lorce (Szopka Don Cristobala,
1930). Chodzi tu takze o niemieckie postaci btaznéw jak Hanswurst czy Pic-
kelharrig, ktéry zastapiony zostal pdzniej przez Kasperla.

3 Nalezy podkresli¢, ze bohater popularny, ktéry rozwinal sie z postaci commedii
dellarte, takze na kontynencie grany byt za pomoca pacynek. Kiedy i w jaki sposéb
doszlo do zamiany marionetki na lalke rekawiczkowa — trudno powiedzie¢. Mozna
jednak przypuszczaé, ze przypadek Puncha bedzie tu dobrym przyktadem takiego
zjawiska.

*  Atrybutem Puncha, podobnie jak jego braci z Francji, Wtoch, Hiszpanii, a nawet
Rosji, byla patka, ktéra z upodobaniem oktadatl swoich przeciwnikéw. Takie teatralne
lalkowe sceny bijatyki dostaly nawet specjalna nazwe — bastonada od francuskiego:
baton — kij.
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Do tej grupy nalezy tez postac czeskiego Kasparka czy stowackiego
Gasparko (ich pokrewienstwo jest widoczne). Cala ta grupa ma rodowéd
zgola inny — wiaze si¢ on z wystepami trup angielskich aktoréw.

Teatr elzbietanski

Konwencja angielskiego teatru okresu panowania Elzbiety I Tudor zrodzita sie
— podobnie jak wloska komedia improwizowania — z do§wiadczen wedrow-
nych trup aktordéw, ktérzy prezentowali swoje widowiska na placach i targach,
a zwlaszcza w obszernych angielskich oberzach. Tam, wykorzystujac naturalny
uklad przestrzenny zajazdu, uformowala sie stynna scena tréjdzielna, tam takze
autorzy sztuk i aktorzy jednoczes$nie nauczyli si¢ zaspokajac potrzeby arty-
styczne zaréwno gawiedzi, zgromadzonej na dziecincu, jak i ludzi wyksztal-
conych i arystokracji zasiadajacych na galeriach. Pod tym wzgledem twércy
teatru elzbietanskiego nie mieli sobie réwnych. Wprowadzili do literatury te-
atralnej wiele motywow, ktére okazaly sie niezwykle inspirujace i pozostaty
zywe w sztuce do dzi$ dnia (Faust, Makbet, Romeo i Julia).

Niezwykla popularno$¢ teatru w Anglii na przetomie XVII i XVIII w. spo-
wodowala duza konkurencje teatralnych trup, z ktérych wiele postanowito
szukac szczescia takze na kontynencie. Niestety, w wigkszosci niewyksztat-
cona publiczno$¢ europejska tego okresu — wstrzasana wojnami religijnymi
(np. wojna 30-letnia) i morowym powietrzem, nie oczekiwata od teatru filo-
zoficznych rozwazan, ale przede wszystkim rozrywki. Dlatego aktorzy, aby
moc sie utrzymac, musieli zmieni¢ swoje przedstawienia — uproscili reper-
tuar, stawiajac na sceny efektowne dla publicznosci’, a filozoficzne dywaga-
cje zastapili prostym ludowym systemem warto$ci reprezentowanym przez
sprytnego stuzacego, btazna wywodzacego sie z ludu. Postac ta spelniata po-
czatkowo takze role tlumacza, bowiem aktorzy grali przeciez po angielsku.
Byt to wigc stuzacy ,stad’; miejscowy, ktdry nie tylko ttumaczyt, co dzieje sie
lub co bedzie si¢ dzialo na scenie, ale takze komentowal wydarzenia, czesto
z satyrycznym zacieciem, oraz dokonywal oceny moralnej swoich panéw, np.
w Fauscie czy Don Juanie. Jednoczes$nie zywych aktoréw zastapiono lalkami
(najczesciej marionetkami). Powstate postaci w wyniku dostosowania do po-
trzeb przyblizyly sie forma do tych, ktére wywodzily sie z commedii dellarte.

> Np. Faust czy Don Juan byli porywani do piekta przez diabta w oparach siarki

i w ogniu, z wyciem dusz potepionych, ktére to sceny robily na publiczno$ci wielkie
wrazenie.
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W ten sposéb powstala przebogata galeria postaci lalkowych, pacynko-
wych i marionetkowych, ktére szczyt popularnosci zyskaly na przetomie
XVIII i XIX w. Niektére z nich, jak Kasparek, zaangazowaly si¢ w sprawy
narodowe: ,Kasparka mozna by uzna¢ za kopie niemieckiego Kasperla, gdyby
nie fakt, Ze w wyniku przekory zdarzen stal si¢ czynnikiem utwierdzajacym
odrebnos¢ narodowa Czechéw. Méwil po czesku — przypominat i utwierdzat
jezyk czeski w §wiadomosci ludu we wszystkich zakatkach kraju” (Jurkowski,
1970, s. 152).

Polska szopka kolednicza

Jak wida¢ z powyzszego przegladu — w calej Europie istnialy, a czesto istnieja
po dzi$ dzien, teatry, ktérych osig sa postaci lalkowe petnigce funkcje wywo-
dzacego si¢ z ludu bohatera popularnego, przemawiajacego do publicznosci
ich wltasnym jezykiem, poruszajace sprawy ich §wiata i jednocze$nie pokazu-
jace rzeczywisto$¢ w krzywym zwierciadle satyry. Niektére z nich wywodza
si¢ od postaci stricte teatralnych, inne — od ludowych, ale wszystkie przy-
bieraja podobne formy i posiadaja podobne cechy, stajac si¢ jednoczesnie
wlasno$cia narodu, dla ktérego wystepuja. A w Polsce?

Nie znajdziemy ani takiego teatru, ani takiej postaci, mimo ze wystepy
lalkarzy prezentujacych réznego typu przedstawienia lalkowe znane byly
w calej Polsce. Statlo sie tak, gdyz okres najwiekszej popularnosci teatru bo-
hatera popularnego przypadl na czas powolnego upadku Rzeczpospolitej za-
koniczonego w 1797 r. calkowita utrata bytu panstwowego. By¢ moze wlasnie
dlatego, ze teatr ten przybywal do nas z Niemiec, Austrii i Rosji, Polacy nie
mogli go zaakceptowad. Miarg tego zjawiska moze by¢ historia z postacia
Kubusia, ktéra w latach miedzywojennych prébowal rozpropagowac¢ mito-
$nik lalkarstwa, Jan Izydor Sztaudynger. Mieszkal on wéwczas w Poznaniu,
a w Wielkopolsce znana byla tradycja niemieckiego teatru lalek. Chodzito
zatem o stworzenie polskiej postaci bohatera popularnego, aby odcia¢ sie
od tradycji niemieckiej: ,Teatr poznanski, i tylko poznanski, wzorowal sie na
niemieckim. Szlo o to, aby przecia¢ te pepowine. Z inicjatywa w tym kierun-
ku wystapit Wincenty Ostrowski, instruktor Wydzialu Oswiaty Pozaszkol-
nej z kuratorium poznanskiego i niemieckiego Kasperla przezwal Kubusiem”
(Sztaudynger i Kaliszewiczowa-Sztaudynger, 2009, s. 211). Mimo wielu staran
Sztaudyngera Kubus nie znalazl swojego odrebnego miejsca w tradycji lalkar-
stwa polskiego. Dzialania te spotkaly si¢ z calkowitym brakiem zrozumienia
ze strony $rodowiska lalkarzy polskich, ale takze i publiczno$ci, ktéra nie
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zaakceptowala tej postaci. Jak si¢ wydaje, nieche¢ do obcych wpltywéw spo-
wodowala, ze wiek XIX stal si¢ okresem rozkwitu przedstawien szopkowych,
ktére traktowano jako rodzima tradycje.

Skad wziela sie szopka? Wydaje sie, Ze jej korzenie siegaja kilku réznych
tradycji. Z jednej strony uwaza sig, ze szopka wyodrebnita si¢ z urzadzanego
w kosciotach z16bka®. Inna tradycja, akcentowana przez badaczy, jest sre-
dniowieczne misterium na Boze Narodzenie, jeszcze inng uruchamianie figur
w oltarzu szafiastym (retablo) (Jurkowski, 1970). Geneza szopki wiaze sie
wiec z tradycja religijna. Nalezy tu jednak zwrdci¢ uwage, ze podobnie jak
to sie dzialo w misterium aktorskim, tak i w misterium lalkowym z czasem
coraz wiecej miejsca zajmowaly scenki o charakterze swieckim. Mozna nawet
pokusi¢ sie o stwierdzenie, ze wlaénie te scenki byly najbardziej atrakcyjne
i popularne wsréd publicznosci.

Polska szopka kolednicza charakteryzowata si¢ pewnymi oryginalnymi ce-
chami, ktére pozwalaja jej zaja¢ wyjatkowe miejsce w XIX-wiecznym teatrze
lalek. Przedstawienia grane byly przez grupy kolednikéw chodzacych od
domu do domu — zimowa pora nie sprzyjala wystepom ulicznym. Wykorzy-
stywano lalke na patyku, tj. kukte, ktéra byta wyjatkowa technika animacyjna
wsréd marionetek czy pacynek wykorzystywanych w pozostatych czesciach
Europy. Na przetomie lat pigé¢dziesiatych XIX w. ustalif si¢ architektoniczny
ksztalt szopki — najbardziej okazalymi byly dwukondygnacyjne, bogato zdo-
bione, z dwoma kilkupietrowymi wiezami z bokéw (jak szopki krakowskie);
ubozsze — skladaly sie zwykle z dwéch czworobocznych wiezyczek. Pomie-
dzy nimi znajdowat sie zI6bek nakryty dachem, a przed nim w rowku prowa-
dzone byly lalki: ,Dowcipny szopkarz wysuwa z bokéw $cian na scene rézne
lalki drewniane lub papierowe. Obraca je, gada za nich, wyprawia rézne figle,
wprowadza rozmowy czestokro¢ tak Smieszne i naiwne, ze pierwszy raz wi-
dzacy tak dobrze usmiac si¢ moze, jak na jakiej scenie komicznej teatralne;j”
(za: Wierzbowski, 1990, s. 21).

Przedstawienie zlozone z wielu krétkich, czesto niepowiazanych ze soba
scen mialo budowe otwarta — mozna bylo dotaczaé¢ dowolna liczbe scenek
i modyfikowac je wedlug potrzeb chwili — nie wptywato to na calo$¢ przed-
stawienia. Gdy przyjrzymy sie¢ starym tekstom szopkowym’, zobaczymy

® Tradycja ta siega XIII w. i wiaze si¢ ze zorganizowana przez $w. Franciszka

z Asyzu procesja wiernych do symbolicznego miejsca narodzin Chrystusa, ktérym
byla szopka zbudowana w wiosce Greccio koto miasta Rieti (1223).

7 Teksty szopkowe zbierane przez etnograféw na przetomie XIX i XX w. druko-
wano w miesieczniku geograficzno-etnograficznym ,Wisla” oraz na famach ,Ludu”
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w nich mieszkancow wsi i miasteczek w sytuacjach, ktére z pewnoscia nie
byly rzadkie: scena béjki chtopéw, scena z Zydem leczacym pobitego chfopa,
scena z Druciarzem, ktéry naprawiajac garnki, Spiewa piosenke o swoim losie
itp. Sceny te maja charakter obyczajowych obrazkéw. Teatr ten mial réwniez
charakter srodowiskowy — kolednicy przygotowywali swoje przedstawienia
dla konkretnych odbiorcéw, a ich scenki z pewnoscia nosity pietno konkret-
nych 0séb czy sytuacji znanych powszechnie w danym srodowisku i — jak
mozna sadzi¢ — rozpoznawanych przez publiczno$¢ w trakcie grania przed-
stawienia, co bylo zrédlem $miechu i zabawy. Dowodem na takie powiaza-
nia sg scenki ze Strazakiem, Gérnikiem, Majtkiem, Rybakiem, Kominiarzem.
Pojawiaja sie¢ tu bowiem zawody charakterystyczne dla danego regionu lub
takie, ktére maja szczegélne znaczenie dla danego srodowiska.

1. Ewa Tomaszewska z szopka J6zefa Hulki prezentowana w ramach seminarium Miej-
sce ludowej szopki koledniczej w polskiej tradycji i w edukacji. Filia US Cieszyn 7.01.
2004 (fot. z archiwum E. Tomaszewskiej).

2. Jézef Hulka zagladajacy na scene swojej szopki; w podtodze rowki, w ktérych pro-
wadzone sa kukielki (fot. ze zbioré6w ROK w Bielsku-Bialej).

W szopkach pojawialy sie takze scenki o charakterze magicznym, z po-
staciami czarownic, diabtéw czy aniotéw, ktére wyraznie nawiazuja do sym-
boliki obrzedéw astronomicznego przesilenia zimowego. Jeszcze inng grupa
sa scenki intermedialne, jak te z Cyganem czy Kozakiem, ktérzy prezentuja
publicznosci sztuczki z NiedZwiedziem prowadzonym na fancuchu. Znaj-
dziemy takze scenki o charakterze patriotycznym, jak ta z Krakowiakiem
i Krakowianka, ktdre to postaci dos¢ tatwo zidentyfikowac¢ jako Polaka i Po-
Ike, a takze ilustracje znanych piosenek (np. scena z Huzarem i Malgorzatka).
Ciekawym przykladem podanym przez Stanistawa Estreichera jest wprowa-
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dzenie do szopki krakowskiej fragmentéw ze sztuki Wiadystawa Anczyca
Kosciuszko pod Ractawicami (Jurkowski, 1970).

Pozostaloscia po pierwotnych religijnych korzeniach szopki koledniczej sa
sceny herodowe oparte na przekazie biblijnym. Trudno znalez¢ szopke polska
bez tych, cho¢by kilku scen przedstawiajacych Heroda, ktéry ,za swe zbyt-
ki” zostaje ukarany przez Smier¢ i porwany do piekla przez Diabta. Zreszta
liczba scen i motywéw biblijnych tez jest rézna. Wszystko to pokazuje, ze
kolednicy nie traktowali swoich przedstawien rygorystycznie: ,Kompozycja
tekstéw szopkowych oparta na procesji postaci pozwalata na ich wymiane, na
wprowadzanie nowych postaci i scen. Przyswajanie takich elementéw w wie-
ku XIX odbywalo si¢ dwiema drogami: przez wlaczanie najpopularniejszych
motywow z teatru zywego lub powszechnie $piewanych kupletéw oraz przez
wprowadzanie starannie wybranych postaci z pobudek satyrycznych i patrio-
tycznych. Proces ten odbywal si¢ spontanicznie, gtéwnie z inicjatywy samych
szopkarzy” (Jurkowski, 1970, s. 79).

A zatem polskie przedstawienia szopkowe nie posiadaly jednego bohatera
popularnego, ale cala galerie barwnych postaci z ré6znorodnymi odniesieniami
— to byl nasz bohater zbiorowy reprezentujacy wszystkie warstwy spoleczne.
A ze najczesciej postaci szopkowe wiazaly sie ze srodowiskami wiejskimi, to
byto efektem bardzo powoli ustepujacego feudalizmu, ktérego $lady istniaty
jeszcze dlugo w XX-wiecznej Polsce. Nie znaczy to jednak, ze tradycja ,,cho-
dzenia z szopka” nie wystepowata w miastach. Dotyczyla ona zaréwno klas
stojacych najnizej w spolecznej hierarchii, jak i klas srednich i wyzszych —
widac to na zachowanych rycinach® Jest to wiec tradycja wszystkich Polakow.

Warto dodad, ze po przegraniu powstan ochrona jezyka i manifestowa-
nie odrebnosci kulturowej byly istotnym zadaniem teatru lalek, ktéry dzieki
swojemu ludowemu charakterowi nie podlegat takiej kontroli jak zawodowe
sceny aktorskie dtawione cenzura (Jurkowski, 2003). W ten sposéb w szopce
koledniczej pojawialy sie takze wezwania do walki niepodleglo$ciowej czy
przypomnienie chwaly oreza polskiego. Obecnos¢ szopkarzy, ich gra utrzy-
mywaly nasza tozsamo$¢ narodowa w czasach utraty pafistwowosci i prowa-
dzonej przez zaborcéw agresywnej polityki depolonizacyjnej. Polski lalkowy
teatr popularny spelnial zatem podobne funkcje co europejski (np. czeski
teatr Kasparka).

8 Znany jest np. rysunek gwaszem J. P. Norblina Jasetka w patacu na Powazkach,
ktéry nie tylko pokazuje lalkarzy z kukietkami za parawanem, ale przede wszystkim
widzimy arystokratyczna publicznos¢, a na stalorycie Jasetka w Polsce na widowni
zasiada szlachta.
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Podobnie jak teatry lalek calej Europy — szopka posiadala duzy fadunek
satyry, parodii, a jej forma okazala si¢ niezwykle atrakcyjna dla pierwszych
polskich kabaretéw. Warto przypomnie¢ krakowski ,Zielony Balonik’, ktéry
bezceremonialnie wykorzystal nie tylko strukture tekstu, forme przedsta-
wienia (lalkowe variété), ale i funkcje postaci lalkowych (np. lalka przedsta-
wiajaca 6wczesnego prezydenta miasta Krakowa, Juliusza Leo, obsadzona
zostala w roli Heroda, lalka malarza Jacka Malczewskiego przedstawiala go
w karykaturalnej postaci satyra, zapozyczonej z jego wlasnych dziet).

Takze formujacy si¢ w XX w. polski teatr lalek i teatr dla dzieci zaczal od
$cistych zwiazkéw z forma szopki koledniczej. Ostatecznie jednak nie powin-
no to nikogo dziwi¢, gdyz szopka kolednicza tworzona byta w przyttaczajacej
wiekszos$ci przypadkow przez dzieci i mlodziez. Ryszard Wierzbowski pisze:
»Przez dwa wieki, bo taki okres zycia szopki koledowej mamy dotad udo-
kumentowany, na ziemiach polskich istnial teatr dzieciecy, samoistna dzie-
dzina mlodziezowo-dziecigcej tworczosci artystycznej. Teatr ten opieral sie
na normalnej zasadzie funkcjonowania sztuki — byl teatrem zarobkowym,
a wiec czyms$ zgota innym niz przypadkowe przedstawienia dzieciece czy
mlodziezowe, organizowane tylekro¢ pod patronatem spolecznikowskim lub
pedagogicznym” (Wierzbowski, 1990, s. 47)°.

Warto to podkresli¢ i do tej tradycji odwola¢ sie we wspdtczesnych for-
mach edukacji zaréwno dzieci, mtodziezy jak i dorostych. Jednak punktem
wyjscia musi by¢ §wiadomos$¢ znaczenia tej formy teatru dla polskiej kultury,
ale takze jej do$¢ wyjatkowego miejsca w tradycji europejskiej. Nastepnie
wazna jest wiedza na temat lalkowego teatru koledniczego. Szopka pozosta-
wia ogromna przestrzen do kreacji wlasnej kolednikéw, zaréwno w warstwie
tekstowej, plastycznej, jak i muzycznej. To predestynuje ja do dzialan eduka-
cyjnych wykorzystujacych rézne srodki artystyczne.

Wartosci edukacyjne szopki koledniczej

Szopka nie pojawia sie jednak w polskiej edukacji, a kultywowane sa tylko
zywoplanowe jasetka. Dlatego pragne zwrdci¢ uwage pedagogéw na te forme
teatru lalkowego, ktdry jest nie tylko oryginalny, ciekawy, bardzo polski, ale
ma tez ogromne walory edukacyjne.

° Zatem i tu polski teatr lalek znajdowat si¢ w odmiennej sytuacji, gdyz w calej

Europie teatr bohatera popularnego tworzyly zawodowe trupy lalkarskie lub klany
lalkarskie, gdzie profesja przechodzita z pokolenia na pokolenie (np. stynna rodzina
Kopecky’ch w Czechach, réd Strazanéw na Slowacji czy francuska rodzina Datelin).



E. TOMASZEWSKA 4+ TEATR BOHATERA POPULARNEGO 273

Szopka nie poslugiwala si¢ tekstem artystycznym — tworzyly go czesto
osoby niepi$mienne. To samo dotyczy elementéw plastycznych, lalek czy mu-
zyki. Istota przedstawien szopkowych jest odwolanie si¢ do rzeczywistosci,
do aktualnych wydarzen danej spolecznosci, do dowcipnego przedstawienia
sytuacji i postaci z elementami karykatury. To znaczy, Ze przygotowujace
szopke dzieci musza wyostrzy¢ swoéj wzrok, umie¢ dostrzec co$ poza zwykla
codziennoscia, warto$ciowaé wydarzenia, a takze umie¢ oceni¢ zachowania
ludzi. Piszac wierszowane kwestie czy kuplety dla postaci lalkowych, ucza sie
wylapywad tematy i wyraza¢ swoje mysli w dowcipnych stowach. Opiekun
jest po, to by zarty nie wykraczaly poza pewne granice przyzwoitosci, a tak-
ze by podpowiadac rozwiazania i inspirowad. Teksty szopkowe byly zawsze
tworzone zespolowo. Jednoczesnie teksty dopasowane sa do postaci, ktore
wykonuje sie z najprostszych materialéw. Kukla, lalka na patyku, jest bardzo
prosta, ale daje duze mozliwosci animacyjne. Zatem dzieci najpierw przygo-
towuja projekty (wymyslaja postaci), ktére pdzniej realizuja w rzeczywistosci
jako lalki, by na konicu ozywic je w przestrzeni prostej scenki. Dodatkowym
aspektem edukacyjnym jest fakt, ze przedstawienie lalkowe zywi si¢ rytmem
i muzyka, ktéra powinna by¢ wykonywana ,,na zywo’, nawet jesli ma forme
niedoskonata. Wreszcie dochodzi do spotkania zespotu kolednikéw z pu-
blicznoscia — wybuchy $miechu, gdy rozpoznawane sg postaci i sytuacje,
wspoélna zabawa i §piew to nie tylko satysfakcja dla twdrcéw, ale takze inte-
gracja Srodowiska, w czasach multimediéw — sytuacja nie do przecenienia.

1. Scenka szopkowa wykonana domowym sposobem: z pudelka tekturowego; lalki
(w tym wypadku nietradycyjne marionetki na drucie) — brystol + kulki styropianowe
+ kawalki tkanin + papier kolorowy + drut z wieszakéw + pasmanteria.

2. Studenci z wykonanymi przez siebie podczas zaje¢ kukietkami; przedstawienie Szop-
ka 2004, US Cieszyn, 7.01.2004.
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Na koniec warto podkresli¢ terapeutyczny aspekt pracy teatralnej z lal-
kami. Po pierwsze, kazdy znajdzie tu dla siebie miejsce — jako twoérca tekstu,
konstruktor lalek, muzykant czy animator. Nawet osoby niepelnosprawne
czy osoby introwertyczne moga bra¢ udzial w takiej realizacji. Za parawanem
tatwo sie ukry¢, a lalka skupia uwage na sobie, nie na aktorze'.

Zakonczenie

Przygladajac sie dziejom powstania teatru lalek, adresujacego swoje widowi-
ska do szerokiej publicznos$ci, dostrzegamy niezwykte przemiany motywoéw,
form i postaci. Pulcinella, wloska postac¢ z commedii dellarte, przechodzac
z kraju do kraju, wypelniala si¢ nowymi tresciami zaleznie od potrzeb danego
narodu, momentu historycznego i splotu politycznych wpltywéw. Na bazie
Pulcinelli powstawaly nowe charaktery, tak zro$niete ze swoimi narodami,
ze traktowano je jako wytwory kultury wlasnej. Z angielskim teatrem elzbie-
taniskim bylo odwrotnie — jego wtasna konwencja w zderzeniu z europejskim
btaznem odmienita swoje oblicze, nasycita si¢ nowymi tre§ciami.

Ten zlozony proces kulturowy ominal Polske. Jednak i tu powstat inte-
resujacy teatr lalkowy — polska tradycja szopki koledniczej, cho¢ catkowi-
cie odmienna od europejskiego teatru bohatera popularnego — okazuje sie
oryginalna, warto$ciowa i inspirujaca. I cho¢ byl to teatr nieprofesjonalny,
ludowy i sezonowy, spelnial wiele istotnych funkcji spolecznych. Integrowat
Polakéw — z jednej strony odwotujac sie do tradycji religijnej, z drugiej — po-
kazujac samych siebie w parodystycznym ujeciu, wywolujac salwy §miechu,
ale takze przemycajac tresci patriotyczne. Szopka kolednicza okazata si¢ tez
niezwykle inspirujaca — jej forma i budowa dramatyczna przeniknela do kul-
tury wyzszej — korzystali z niej nie tylko twércy kabaretéw, ale artysci miary
Wyspianskiego (np. akt 1 Wesela). Korzystali z niej twércy teatru dla dzieci,
jak warszawski ,Baj’, ktéry z kolei zainicjowatl dziatalno$¢ wielu teatrzykow
kukietkowych na terenie calej II Rzeczypospolitej, a takze powstalych po

10\ Bielskim Stowarzyszeniu Artystycznym ,Teatr Grodzki” w Bielsku-Biatej od
lat realizuje sie formy teatru lalkowego jako warsztaty dla oséb niepetnosprawnych.
Okazuje sie, ze nawet w przypadkach ciezkich uposledzen fizycznych bedacych efek-
tem porazenia dzieciecego — dzieci, animujgc lalkami w trakcie przedstawienia, potra-
fia pokona¢ swoje najwieksze ograniczenia i niemoznosci w stopniu wiekszym niz na
¢wiczeniach rehabilitacyjnych (Pokaze ci swiat, ilustracja filmowa ¢wiczen, realizacja:
K. Tusiewicz, BSA ,Teatr Grodzki’, Bielsko-Biata 2001).
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II wojnie $wiatowej (Tomaszewska, 2019). Wreszcie jest to teatr dostepny
kazdemu i posiadajacy potencjat edukacyjny i wychowawczy.

Szopka jest niezwykle atrakcyjna spuscizna kultury europejskiej, wydaje
sie zatem, Ze nalezy dolozy¢ wszelkich staran o utrzymanie tej tradycji zywa.
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The theatre of the popular Western Europe hero and the Polish
nativity play

Abstract: In the 18" century, a number of puppet figures began to gain popular-
ity. They appeared on the traveling scenes of theatre troupes almost throughout
Europe. They were comic figures of the character of popular heroes, presented in
the streets, squares and markets and speaking to audience in their own language.
One part of them came from the comedy dell'arte (Pulcinella, Poliszynel, Guignol,
Don Cristobal, and Pietruszka). The theatrical roots of the heroes who appeared
in German states (Hanswurst, Kasperle, Kasparek, Gasparko) reached the Eliza-
bethan theatre and are associated with the presence of wandering theatre troups
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of English actors. They combined Elizabethan theatre with traditional figure of
a folk jester. Because for Poland it is a time of slow loss of independence for the
benefit of neighboring countries, the theatre of the popular hero was not created.
Instead, the form of szopka (a nativity play) was developing. Comparison of the
functions and significance of these theatrical phenomena is the subject of this
study. It is also an attempt to draw the attention of educators to the educational
values of the Polish nativity play.

Keywords: szopka (a nativity play), puppet theatre, popular art, folk hero, chil-
dren’s theatre, cabaret

Translated by Ewa Tomaszewska



ARTYKULY RECENZYJNE






EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA
2020, nr 1 (12) ISSN 2299-4106
DOI: 10.15804/em.2020.01.17
KrzyYszTOF GRALA

Anna Odrowaz-Coates, Sribas Goswami eds.,
Symbolic violence in socio-educational contexts.
A post-colonial critique’

The title “symbolic violence” is a concept introduced by French sociologist
Pierre Bourdieu. It is a soft form of violence, most often unconscious in both
people using it and those subjected to it (Klus-Stanska, 2009). It consists of
obtaining a privileged position, in various symbolic ways, by the dominant
classes and securing wider access to various goods. Among other things, the
education system teaches subordinated classes to see the current social order
as natural and correct, and their social position as beneficial. This “power-
knowledge” (Foucault) leads to the alienation of the individual and loss of
the ability to critically understand the surrounding reality.

The word “postcolonial” also appears in the book’s title. Postcolonialism
is an intellectual current that has existed since the mid-20th century (Han-
dzlik, 2014). The term “postcolonialism” have started to be used after the
Second World War to describe the condition of countries marked by Western
European colonization. At the center of interest of “postcolonial theory” are
“colonial aftermath” and stigmas of the colonial past in Third World coun-
tries that still affect the contemporary culture of these already independent
countries. It can be said that the common denominator of “postcolonial stud-
ies” is social criticism and criticism of existing knowledge about Third World
countries, which reflects the dominant position of Europe and the Eurocen-
tric evaluation of other cultures.

The word “critical” (used in title) also can be referred to philosophical
critical theory, which arises from disagreement with the injustice of the exist-
ing world (Szkudlarek, 2006). This theory, takes into account the context of
the phenomena studied, aims to transcend thinking only from one position,
i.e. ideology (called by Marx “false consciousness”), which makes it difficult
to understand social enslavement and repair the world.

! Odrowaz-Coates, A. and Goswami, S. eds. 2017. Symbolic violence in socio-ed-

ucational contexts. A post-colonial critique. Warsaw: The Maria Grzegorzewska Uni-
versity.
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The book is divided thematically into four parts: the first concerns vari-
ous forms of postcolonization in education, the second — the social aspects
of postcolonial power struggle, the third — critical thought (e.g. reflected in
the views of Janusz Korczak) and the last, or fourth — subliminal domination
in art, architecture and medicine.

The advantages of this monograph are vast. First of all: it was written in
a relatively understandable language. Additionally, thanks to the fact that it
was published in English, it can reach a wider audience. Secondly: it has been
made by researchers and thinkers from Algeria, Ecuador, India, Italy, the
Netherlands, Nigeria, Poland, Great Britain and the USA, which resulted in
a culturally diverse view on the issues raised in the book. Thirdly, the content
of the book is rich and varied. For example: chapter “The colonization of
childhood. The critical pedagogy of Janusz Korczak” written by Basia Vucic
contains an innovative view on the pedagogy of Janusz Korczak, which is
compared with the thought of Michel Foucault and interpreted in the light
of posthuman studies. In addition, the chapter “Calabar lesbian cryptic lan-
guages’, whose author is Waliya Yohanna Joseph contains the results of re-
search conducted among lesbians in Africa, which were excluded and cre-
ated their own language allowing them to communicate freely. Fourthly: the
undoubted advantage of the book is touching upon real social problems,
such as: trauma of students in American schools, economic inequality and
poverty, violence against women in India, violation of human rights (includ-
ing children’s rights), etc.. Therefore, this monograph has the potential to
sensitize readers to these problems. It can also be an incentive to try to make
changes for the better.

However, there is also a lack of a chapter that would critically refer to the
concepts outlined above (i.e. symbolic violence, postcolonialism and critical
theory) and especially postcolonial theory, which is accused of e.g. politiciza-
tion, inadequacy of some concepts (as well as specific dogmatism and abso-
lutism in relation to their valuation), rejecting the idea of human solidarity
and reciprocity in favor of exaggerating the importance of cultural factors in
human life (Eagloton, 2011). Including such a chapter would make this book
complete (as in Hegelian dialectics: thesis, antithesis and synthesis).

After all, the monograph can be recommended to philosophers, sociolo-
gists, anthropologists, educators and everyone interested in a critical look at
the current reality. The book may be of interest not only for theoreticians but
also practitioners who aim to help other people.
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z pogranicza polsko-czeskiego.

Tom 2. Religia i tolerancja religijna’

Czytajac w tytule tomu ,religia” i ,tolerancja religijna’, mozna sadzi¢, ze jest
to praca z zakresu pedagogiki religii. Z kolei Tadeusz Lewowicki we ,,Wste-
pie” (2016b) zwraca uwage, ze pojecie ,zycie duchowe’, ktére zawarte jest
w tytule gtéwnym, rzadko pojawia sie w tytutach gtéwnego nurtu pedago-
gicznego, jest ono przede wszystkim uzywane w pracach z zakresu pedago-
giki chrzescijanskiej (Lewowicki, 2016b, s. 9). Tymczasem — jak pisze autor —
zycie czlowieka to zycie m.in. aksjologiczne, poznawcze, afektywne czy zycie
religijne i kazde z tych pojedynczych wymiaréw decyduje o egzystencji czlo-
wieka (Lewowicki, 2016b, s. 10). Badanie stosunku, relacji czy postaw czlo-
wieka do rozmaitych kwestii zycia religijnego pozwala rozpoznac¢ stosunek,
relacje czy tez postawy czltowieka takze wobec Innego-Religijnie. Jednocze-
$nie 6w stosunek, relacje czy postawy do Czlowieka Innego-Religijnie moz-
na traktowac jako reprezentacje stosunku, relacji czy postawy spotecznosci
wiekszosciowej do spotecznosci mniejszosciowej (Lewowicki, 2016b, s. 10).
Zatem tresci ksiazki zdecydowanie wykraczaja poza przywotane subdyscy-
pliny naukowe i tym samym kwalifikuja tom w obreb pedagogiki spolecznej
(a wlasciwie do pedagogiki wspdlnoty) i pedagogiki miedzykulturowe;.
Podstawowa zasada ksiazki Religia i tolerancja religijna jest postawiona
przez Aniele Rozarniska teza o koniecznosci rozréznienia tozsamosci religijnej
jako warto$ci samej w sobie od tozsamosci religijnej jako wartos$ci kulturo-
wej. Pierwsza — jak przekonuje badaczka — to tozsamo$¢ relacyjna, ktora jest
efektem osobistego doswiadczenia cztowieka; jest ona tym, co nabywa sie i co
wybiera sie Swiadomie. Jest ona efektem religii, czyli inaczej relacji cztowieka

1

Lewowicki, T., Grabowska, B., Klajmon-Lech, U. i Rézanska, A. 2016. Sfery zycia
duchowego dzieci i mlodziezy — studium z pogranicza polsko-czeskiego. T. 2. Religia
i tolerancja religijna. Torun: Wydawnictwo Adam Marszalek, ss. 164.
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i Boga. Druga — to takze tozsamo$¢ relacyjna, ale jest ona odziedziczona po
przodkach i ma charakter spoteczno-kulturowy. Jest efektem kultury, czy-
li relacji czlowieka i wspoélnoty (Rézanska, 2016b, s. 68). Rozréznienie jest
kluczowe, gdyz zwykle to, co okresla si¢ mianem religijnosci i postaw religij-
nych, jest zaledwie poklosiem proceséw kulturowych (takich jak socjalizacja
czy wychowanie) w obrebie wlasnej wspélnoty. Swiadomo$¢ tego faktu ma
znaczenie pedagogiczne i edukacyjne, gdyz krytyczna refleksja moze pomaoc
cho¢by w tym, by edukacyjnie rozmontowac ,Zle pojety patriotyzm’, kté-
ry ,rodzi strach, uprzedzenia, a nawet i wrogos¢” (Rézanska, 2016b, s. 63).
Zrozumienie réznic, czym w istocie jest religijnos¢, a czym kulturowosé¢
czlowieka i wspoélnoty, jest jednym z filar6w konstruowania spoteczenstwa
wielokulturowego, a takze konstruowania tozsamosci ,otwartej na Innych
religijnie, na ich odmiennos¢ kulturowa i religijng” (Rézanska, 2016b, s. 68).
Nim przejde do dalszej dyskusji nad ksiazka, powinnam zasygnalizowaé
dwie kwestie metodologiczne, do ktérych wprowadza Rézanska (2016a). Po
pierwsze, badania przedstawione w ksigzce zostaly przeprowadzone w la-
tach 2014-2015; weszly one w sktad badan panelowych i s3 odnoszone do
wynikéw pozyskanych przez badaczy w roku 1998 i roku 2009. Celem byto/
jest rozpoznanie stanu religijnosci i postaw religijnych mtodziezy pograni-
cza polsko-czeskiego, obejmujacego spoteczno-kulturowy i historyczno-po-
lityczny obszar Slaska Cieszyriskiego. Dzigki uzytej metodzie badacze mogli
rozpoznac kondycje spotecznosci polskiej po obu stronach Olzy, a takze kon-
dycje spotecznosci czeskiej (Rézanska, 20164, s. 16). Po drugie, interpreta-
cja materialu empirycznego realizowana jest w obrebie teorii/filozofii religii
jako relacji. Podstawowymi pojeciami sa tu ,,spotkanie’, ,dialog’, ,wspotpraca’,
»cztowiek’, ,kultura” i ,tozsamo$¢” (Rézanska, 20164, s. 12). Innymi stowy,
religia i religijnos¢ to koncepty teoretyczne, ktére dotycza wspoélnoty, gdyz
w swoisty dla siebie sposéb ja organizuja. Praktycznymi wymiarami wspdl-
noty sa: czlowiek, spotkanie, dialog, wspolpraca, kultura i tozsamos¢.
Zaproponowana przez autoréw struktura ksiazki koncentruje si¢ wokot
poje¢: ,tolerancji religijnej” i ,,otwartosci” (Grabowska, 2016), ,tozsamosci
religijnej” i ,otwartosci — zamkniecia” (R6zanska, 2016b) i ,doswiadczenia
wspolnotowosci” (Klajmon-Lech, 2016). Autorzy jednak napisali ksiazke,
ktora otwarta jest na inne mozliwosci interpretacyjne i wrecz zacheca do
dyskusji. Gdyby wiec Religie i tolerancje... rozpoznaé poprzez antropologicz-
ne watki, do czego zacheca rozdzial pisany przez Rézanska (2016b), to moz-
na méwi¢ o dwéch watkach interpretacyjnych: o antropologii pogranicza
(rozumianego jako region zréznicowany kulturowo, spotecznie i religijnie)
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w rozdziale autorstwa Barbary Grabowskiej (2016) i o antropologii wspdlnoty
(rozumianej jako §wiadomos¢) — w czesci pisanej przez Urszule Klajmon-
-Lech (2016).

Czlowiek Rézanskiej to cztowiek uwiklany w relacje z Bogiem i jednocze-
$nie w relacje ze wspdlnota. Proponowana przez badaczke antropologia kon-
struowana jest poniekad na dwéch imperatywach: jednym jest Bég, drugim
wspdlnota. Wspdlnota jest dla cztowieka koniecznoscia, gdyz to w niej dzieja
sie relacje cztowieka z czlowiekiem, dla ktérych wzorem jest relacja czlowieka
z Bogiem i Boga z czlowiekiem. Tak ujeta dyskusja o czlowieku jest gruntowa-
na w symbolice tego, co otwarte i tego, co zamkniete, i rtéwnocze$nie jest ona
konstruowana w obszarze tego, co wspdélnotowe. Autorka stopniowo przeko-
nuje czytelnika do tezy, ze cztowiek potrzebuje Innego, aby méc poznac siebie
(Rozanska, 2016b, s. 66). Wiecej, Rézanska zdaje si¢ przekonywac, ze cztowiek
powinien, jesli nie dla Innego, to dla siebie (jakby z ,,czystego egoizmu” — uwa-
ga A.K.) dazy¢ do wspélnotowosci, a w jej obrebie do relacji z Innym, gdyz
tylko tak moze czltowiek tworzy¢ siebie. Odnie$¢ mozna nawet wrazenie, ze
relacja z Bogiem moze by¢ pozbawiona sensu w sytuacji, w ktérej czlowiek
pozbawiony zostanie wspdlnoty, a wiec wtedy, gdy zostanie zupelnie sam. Tyl-
ko z Bogiem i tylko ze wspoélnota czlowiek moze tworzy¢/formowaé/konstru-
owac siebie (Rézanska, 2016b, s. 64—66, s. 68—-69, 76 i nn.). Tylko w obrebie
wspdlnoty cztowiek moze uczy¢ si¢ otwartosci na réznice kulturowe. Wspél-
nota religijna jest szczeg6lna egzemplifikacja zycia wspdlnotowego. Jak kazda
wspdlnota moze ona uczy¢ czlowieka otwarto$ci wobec innych wspélnot, ale
moze tez uczy¢ zamknigcia. Ma to miejsce choc¢by wtedy, gdy wspélnota uzna
siebie za ,monopoliste” jedynie ,prawdziwej prawy” o Bogu, $wiecie i ludziach
(Rézanska, 2016b, s. 78).

Mtodziez wychowana w warunkach réznicy religijnej i wyznaniowej to —
jak pokazuja badania Rézanskiej — ludzie, ktorzy czesciej zauwazaja pozytyw-
ne cechy tej réznicy, cho¢ nadal moga doswiadczaé wobec niej niepewnosci
czy leku. Takie emocje sa jednak uznane za nietolerancyjne i wywotujace
konflikty (Rézanska, 2016b, s. 80—83). Postawy mtodych ludzi wobec réznicy
religijnej i wyznaniowej wlasciwie nie ulegly zmianie od 1998 r., co uwidocz-
nito poréwnanie wynikéw badan z lat 2015 i 1998. Na tym tle interesujaco
przedstawia sie nastawienie mtodych wobec ekumenizmu. Mlodzi ludzie
maja klopot w zdefiniowaniu tego zjawiska (Rézanska, 2016b, s. 85), réwno-
cze$nie s3 oni $wiadomi potrzeby wspétpracy miedzy réznymi wyznaniami
(Rézanska, 2016b, s. 86), co jednak nie przeklada sie na masowa aktywnos¢
mlodych w tym obszarze (Rézanska, 2016b, s. 86). By¢ moze — a do takiej
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tezy sklaniaja interpretacje Badaczki (Rézanska, 2016b, ss. 90-92) — jest to
zaniedbaly aspekt wychowania szkolnego, ktéry mozna ujac¢ jako jeden z za-
niedbanych obszaréw wychowania wielokulturowego i migdzykulturowego.

Pogranicze jako miejsce zamieszkane przez czlowieka jest interesujacym
przedmiotem badan, po ktéry chetnie siega si¢ w naukach spolecznych. Ze
wzgledu na zréznicowanie kulturowe, religijne czy wyznaniowe pogranicze
staje sie polem eksploracji pedagogiki miedzykulturowej, gdyz sktania m.in.
do przemyslen antropologiczno-pedagogicznych. Grabowska (2016) wska-
zuje tolerancje jako jedna z wielu mozliwosci egzystencji cztowieka w regio-
nie wewnetrznie zréznicowanym. Autorka pisze, ze jakkolwiek tolerancja
dotyka bezposrednio egzystencji czlowieka, to z koniecznosci potrzebuje
ona umocowania w systemie prawnym (Grabowska, 2016, ss. 22—23, s. 28).
Jednoczes$nie to, czym jest tolerancja i jakie jej wymiary sa realizowane na po-
graniczu, zalezy od historii spolecznej i politycznej danego regionu. Poznanie
wiec dziejow pogranicza pozwala zrozumie¢ specyfike miejsca i jego (nie)
wrazliwos$¢ na sprawy zréznicowania kulturowego, spotecznego i religijne-
go. Tolerancja jako postawa cztowieka wobec innych wspdlnot kulturowych
i religijnych jest wypadkowa dziejéw spotecznosci pogranicza (Grabowska,
2016, s. 38 i nn.), historyczno$ci wlasnej wspoélnoty kulturowej czy religijnej
(Grabowska, 2016, ss. 40—45), jakosci zycia spolecznego panstwa/ panstw
tworzacych pogranicze (region) (Grabowska, 2016, s. 46), a takze celowych
procesow edukacyjnych podejmowanych w obrebie pogranicza (regionu)
i paistwa/panstw (Grabowska, 2016, s. 47 i nn.).

Jednak to nie pogranicze-region jest najblizsze cztowiekowi, lecz wspol-
nota — jak udowadnia Klajmon-Lech (2016) — poniewaz tylko za posrednic-
twem wspdlnoty czlowiek moze zobiektywizowac sie realnie i symbolicznie.
Tego tez dowodzi krytyczna dyskusja Rézanskiej, ktérej wybrane aspekty
przedstawitam wczes$niej.

Konstruowana przez Klajmon-Lech antropologia bazuje na rozumieniu
wspdlnoty jako stanu ducha i umystu; jako towarzyszace czlowiekowi poczu-
cie przynaleznosci i wzajemnosci. Tylko bowiem w tak pojmowanej wspdl-
nocie czltowiek moze realizowac¢ swa potrzebe intymnosci, a mogac zaufac
innym, moze on realizowac swa potrzebe autonomii (Klajmon-Lech, 2016,
ss. 97-99). Wspdlnota jest wiec Swiadomoscia (ideologia?), ktéra konstruuje
$wiadomos¢ czlowieka i zwrotnie czlowiek dzieki swej §wiadomosci moze
angazowac sie w wytwarzanie, a takze trwanie wspdlnoty.

W przypadku wspdlnot religijnych czy wyznaniowych faktem jest, Ze czesto
konstruuja si¢ one na odmiennych zasadach, jak to ma miejsce w przypadku
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wspolnot katolickiej i ewangelickiej (Klajmon-Lech, 2016, ss. 99-101). Nie-
mniej jednak Klajmon-Lech rozpoznaje wspdlne im obszary psychologiczny,
socjologiczny, pedagogiczny i edukacyjny. Psychologicznie idzie o przezywanie
siebie w jednostkowych doswiadczeniach z Bogiem i z Innymi. Socjologicz-
nie — chodzi o wspdlne zainteresowania, podzielang spotecznie egzystencje
i wspdlny cel (Klajmon-Lech, 2016, s. 102 i nn.). Juz z tych dwdch przestanek
wynika, ze przezycia religijne sa zaledwie motywatorem, ktéry sktadania czlo-
wieka do afiliacji i angazowania si¢ we wspdlnote. Jesli wiec czlowiek ma na
uwadze dobro wlasne, to (egoistycznie — uwaga A.K.) powinien dbac o wspdl-
note, jako ze tylko tu moze realizowac swe potrzeby psychologiczne i spoleczne
(Klajmon-Lech, 2016, s. 104 i nn.). Edukacyjnie waznym jest angazowanie si¢
czlowieka we wspdlnote (tu: w grupy religijne) nie tylko ze wzgledu na rozwdj
i trwanie wspélnoty (Klajmon-Lech, 2016, s. 111), ale ze wzgledu na wartosci
(Klajmon-Lech, 2016, s. 111), ktérych nosnikiem jest wspélnota, dlatego ze
decyduja one o kondycji czlowieka. Wspélnota zapewnia dostep do relacji oso-
bowych (Klajmon-Lech, 2016, s. 112), w ktérych czlowiek moze uczy¢ sie swej
autonomii (Klajmon-Lech, 2016, s. 114). Pedagogicznie i edukacyjnie niepokoic¢
zatem powinno, ze mlodzi w deklaracjach (pozyskanych w latach 2014—2015)
nie angazuja si¢ w dziatalnos¢ grup religijnych (tak katolickich, jak i ewange-
lickich). Stad zapewne postulat badaczki, by pyta¢ mtodych o przyczyne tego
stanu rzeczy (Klajmon-Lech, 2016, s. 123).

Tadeusz Lewowicki (2016a), dokonujac podsumowania, zwraca uwage na
dwie sprawy. Pierwsza wiaze si¢ z faktem, Ze religia i religijnos¢ sa wyko-
rzystywane jako elementy tozsamosci narodowej. Ich wewnetrzna struktura
znaczeniowa jest uwarunkowana dziejami spofeczno-politycznymi, co prze-
klada sie na to, ze religia jest kultywowana w okreslony spos6b na danym
terytorium narodowym (Lewowicki, 2016a, s. 127). Duchowo$¢ moze by¢
wiec — jak pisze autor — forma ,sprzeciwu wobec warunkéw spoteczno-po-
litycznych” i elementem podtrzymujacym ,tozsamo$¢ religijng i narodowa”
(Lewowicki, 20164, s. 127). Totez zmiana warunkéw zycia publicznego po-
cigga za sobg zmiang instytucjonalnych i publicznych form zycia religijnego
(Lewowicki, 20164, s. 129).

Druga wazna kwestia wiaze sie z postrzeganym przez czlowieka znacze-
niem wspdlnoty dla jego zycia. Autorzy ksiazki wyraznie dostrzegaja kryzys
wspoélnotowosci jako doswiadczenia biograficznego i edukacyjnego. Sprawa
wydaje si¢ powazna, gdyz wspdlnota stanowi przestrzen konstruowania po-
staw spotecznych. I stad obserwowane przemiany w obrebie zycia wspol-
notowego powinny sklania¢ do krytycznej refleksji i by¢ motywatorem do
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zmian w obrebie edukacji, w tym edukacji miedzykulturowej (Lewowicki,
20164, s. 137).

Jesli bowiem traktowac¢ wspoélnote jako srodowisko wychowujace, to z ko-
niecznos$ci mierzy¢ si¢ ono powinno takze z réznica kulturows, religijna i wy-
znaniowa (Lewowicki, 20164, s. 137). Ksztaltowanie postaw otwartosci i to-
lerancji nie dzieje si¢ — jak zdaja si¢ przekonywa¢ Tadeusz Lewowicki i inni
autorzy tej ksiazki — w spoleczenstwie, lecz we wspoélnotach, ktérych formuta
konstruowana jest na osobistym i emocjonalnym zaangazowaniu czlowieka.
A najblizszymi czlowiekowi wspdlnotami sa wspélnoty parafialne i koscielne.
Stad by¢ moze obserwowany ruch spoteczny, na mocy ktérego obok religijnych
form instytucjonalnych (formalnych) powstaja formy wspélnotowe (Klajmon
-Lech, 2016, ss. 99-101), ktére pozwalaja cztowiekowi realizowac to, co w ra-
mach filozofii personalistycznej nazwac trzeba osobowym byciem czlowieka.
Obserwowany kryzys wspolnoty zdaje si¢ dotykaé nie tyle odczuwanych przez
czlowieka potrzeb zycia wspdlnotowego, ile pewnego wyczerpania sig instytu-
cjonalnej formuly wspélnoty. I nie idzie o to, ze mingta moda na Zycie wspdl-
notowe, ale zinstytucjonalizowana forma wspoélnoty przestata troszczyc¢ sie
o duchowy wymiar czlowieczej egzystencji (Klajmon-Lech, 2016, ss. 113—124).

Zatem z tej perspektyw niedostrzegana jest owa réznica w zakresach se-
mantycznych tozsamosci religijnej. Ta — we wlasciwym tego stowa znacze-
niu — ma by¢ wynikiem osobistego doswiadczenia cztowieka, nabywanego
w obszarze relacji z Bogiem (Rézanska, 2016b, s. 68). Z perspektywy wspdl-
notowej rozpoznawalny jest prawie wylacznie kulturowy wymiar tozsamo-
$ci religijnej, w taki sposdb, ze staje sie ona sktadowa identyfikacji spotecz-
nej, konstruujac tym samym wspdlnotowe wyobrazenie identyfikacyjne. To
wtérnie moze decydowac o stosunku do Innych i Obcych. Ksigzka wyraznie
wskazuje, ze tatwiej o otwartosc i tolerancje wtedy, gdy réznica religijna i wy-
znaniowa stanowi immanentna ceche codziennosci cztowieka. Taka sytuacja
sprzyja wylaczaniu identyfikacji religijnej ze sfery konstruujacej tozsamos¢
narodowa. Innymi stowy, zréznicowanie religijne i wyznaniowe powoduje,
ze narodowos¢ nie jest w prosty sposéb potwierdzana identyfikacja religijna
badZ wyznaniowa (Lewowicki, 20164, ss. 130—131 i nn.).

Domykajac watek, powinnam podkresli¢, ze ksiazka Religia i tolerancja
religijna jest pedagogicznie waznym przyczynkiem do dyskusji nad kondy-
cja wspolnotowego zycia cztowieka. Przekornie jednak napisze, ze by¢ moze
rezygnacja ze wspolnoty i wspdlnotowosci to przejaw czltowieczego oporu,
wobec — by¢ moze subiektywnie odczuwanej i/lub by¢ moze obiektywnie
do$wiadczanej — opresyjnosci niektérych wspélnot.
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Typologia'

Animator to osobistos¢, ktora pojawita sie stopniowo obok kaznodziei,

ktory juz nie wystarczal, aby pobudzac ludzi do dzialania;

pojawit sie obok nauczyciela, ktory poczut sie nagle zaatakowany

przez animatorow dziatajgcych obok szkoty i po szkole,

kontestujgcych role szkoty, poddajgcych jego dziatalnos¢ nowym przemysleniom,
przedtuzajgcych jg; pojawit sie obok dziatacza politycznego,

ktory juz nie potrafit animowac spoleczernstwa

(Joffre Dumazedier za: Grzegorek, 2019, s. 50).

Ten opis szczegélnej postaci, jaka jest animator, do$¢ wyraziscie ukazuje jego
znaczenie w spoleczenstwie jako osoby ozywiajacej Srodowisko w przestrze-
niach/wymiarach wartosci czesto niezagospodarowanych, niedocenianych czy
po prostu w nieoczywistych ,$§wiatach zycia” Te ,puste znaczace” (Laclau, 2004,
dzieki animacji przeobrazaja sie w pewna forme reprezentacji, tworza symboli-
ke w twérczym dzialaniu, ona zmienia tez §wiadomo$¢ oséb zaangazowanych
w kreacje danego $rodowiska. Swiadomo$¢ wyjatkowej roli animatora szcze-
golnie w srodowisku akademickim stata sie takze przestanka zwrécenia przez
Jerzego Norberta Grzegorka uwagi badawczej i podjecia przez niego badan,
ktérych gléwnym celem bylo uchwycenie i skonstruowanie typologii anima-
toréw artystycznej kultury studenckiej w sSrodowisku akademickim Szczecina.
Warto w tym miejscu przyblizy¢ sama postac¢ autora tej oryginalnej mono-
grafii. Byt on kierownikiem Akademickiego Centrum Kultury Uniwersytetu
Szczecinskiego. Grzegorek to tworca spektakli, warsztatow tanca, choreograf,
tancerz, nauczyciel akademicki, pedagog tanca, teoretyk i praktyk animacji
kultury. Te artystyczne i pedagogiczne do§wiadczenia autora w srodowisku
akademickim, (auto)refleksja nad rola ,kreatora” miejsca/przestrzeni (zob.
Grzegorek, 2019, s. 138), jak sam podkresla, pokazuja tlo jego zainteresowan
animacja i animatorami artystycznej kultury w §rodowisku akademickim.

1 Grzegorek, ].N. 2019. Animatorzy artystycznej kultury studenckiej w srodowisku

akademickim. Typologia. Torun: Wydawnictwo Adama Marszalek, ss. 628.
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Monografia pt. Animatorzy artystycznej kultury studenckiej w Srodowi-
sku akademickim. Typologia jest zwienczeniem szeroko zakrojonych badan
w $rodowisku artystycznym Szczecina, pod kierunkiem promotora prof.
dr. hab. Dariusza Kubinowskiego, ktérych rezultaty zostaly przedstawione
w rozprawie doktorskiej. Praca ta zaowocowala awansem naukowym w po-
staci uzyskania przez Grzegorka stopnia doktora nauk spolecznych w zakre-
sie pedagogiki.

Jest to z wielu powodéw wyjatkowa publikacja. Po pierwsze jest to publika-
cja prezentujaca pewna historie Zycia artystycznego Szczecina przez pryzmat
biografii animatoréw artystycznej kultury studenckiej (bytych i obecnych)
poznanych dzieki wywiadom narracyjnym. Autor uwzglednil bogata liste
klubéw studenckich juz nie istniejacych, uwzglednionych jako odniesienie
historiograficzne odzwierciedlajace nazwy uzywane przez dawnych animato-
réw w ich narracjach (Aneks, zestawienie nr 4). ,Tto historyczne tych miejsc
stanowi bogactwo dokonan poszczegdlnych ludzi, w tym zainicjowanej przez
nich studenckiej tradycji artystycznej, ktéra w petni lub szczatkowej formie
niejednokrotnie przetrwata do dnia dzisiejszego” (Grzegorek, 2019, s. 132).

W monografii zostaly takze uwzglednione kluby studenckie oraz inne miej-
sca/przestrzenie i instytucje, w ktérych mozliwe bylo podejmowanie dziatal-
noéci animacyjnej przez animatoréw artystycznej kultury studenckiej (Aneks,
zestawienie nr 3) a takze uczelnie wyzsze w Szczecinie (Aneks, zestawienie
nr 1) uwzglednione jako teren badan. Przy doborze przypadkéw uwzglednio-
no takze srodowisko miejskie wraz z jego ,,kultowymi” miejscami (Grzegorek,
2019, s. 132). Jest to bardzo istotne dla ukazania i uchwycenia cech szczegdl-
nych $wiata/Swiatow zycia animatoréw artystycznej kultury studenckiej.

»Jako terytorium aktywnosci podmiotu $wiat zycia jest miejscem konty-
nuacji, aktualizowania i konstruowania nowych jego elementéw. (...) Uczest-
niczenie w nim polega na interpretowaniu sytuacji (wlasnego potozenia, kon-
figuracji poszczegdlnych elementéw i relacji miedzy nimi) oraz realizowaniu
w tej sytuacji pewnych planéw dzialania” (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 103).
W obszarze kultury czyj$ §wiat zycia dzigki nawigzanej relacji moze stac sie
poczatkiem zmiany w $wiecie Zycia innej osoby poprzez nowe wzory kulturo-
we, zmiane tradycji, wprowadzanie w nowe przestrzenie, animowanie.

Swiat zycia to bardzo no$na kategoria takze dla uchwycenia przenikalno-
$ci kultur, mozaikowosci powigzan réznych kultur reprezentowanych przez
roznorodne srodowiska spoleczne czy tez jako kontekst edukacji miedzy-
kulturowej. Taka role spoteczna spelniaja animatorzy kultury, ktérzy ucza
rozumienia innych poprzez ich kultury (Olbrycht, 2001, s. 115). Tego jest tez
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$wiadom autor tej pracy, podejmujac starania pozyskania jak najwiekszej gru-
py animatoréw do badan. Jest to kolejny powdd niepowtarzalnosci tej mono-
grafii, bowiem dzigki nawiazaniu przez autora wielu kontaktéw i pozyskaniu
wielu oséb do wywiadéw autor pozyskal imponujacy material empiryczny,
dzieki ktéremu wytonit wiele kategorii analitycznych.

Rezultatem tych poglebionych analiz zebranego materialu empirycznego
jest bardzo obszerna objetosciowo (628 stron), liczaca siedem rozdziatéw mo-
nografia. Praca podzielona jest na trzy czesci: teoretyczng, metodologiczna
i empiryczng. Cze$¢ teoretyczna tworza dwa rozdzialy, z czego pierwszy w syn-
tetycznym ujeciu nawiazuje do animacji kultury jako humanistycznej koncepcji
i praktyki pedagogicznej. Autor w ramach tego rozdzialu prezentuje koncepcje
dzialalnosci animacyjnej polskich i francuskich teoretykéw i dziataczy animacji
w wymiarze spoteczno-kulturalnym, jednak nie dokonuje podsumowan, nie
prezentuje tez krytycznego ustosunkowania si¢ do tych zagadnien.

Na szczegélne wyrdznienie zastuguje podrozdzial 1.4. Animator kultury
w roli spotecznej ze wzgledu na ukazanie mozaikowosci rél, funkcji, prze-
strzeni dzialania animatora kultury. Jak podkresla sam autor:

Misja wspolczesnych animatoréw, a tym samym pelniona przez nich
rola spoteczna moze — jak sadze — sprowadzac sie do ciaglego podej-
mowania prob wypracowania efektywnych i alternatywnych — w sto-
sunku do obowiazujacego, instytucjonalnego systemu nauczania — drég
rozwoju edukacji kulturalnej i aktywnosci sSrodowiskowej (Grzegorek,
2019, s. 57).

Mysle, ze jest to istotne w odniesieniu do zjawisk zwiazanych globalizacja
kulturowa. Agnieszka Roguska podkresla wage odwrdcenia sil oddzialywania
w edukacji kulturowej. Jej zdaniem:

Zamiast niwelowac czy tagodzi¢ skutki globalizacji kulturowej, w tym
medialnej, podaza¢ w kierunku wzmacniania funkcjonowania tego, co
warto$ciowe, wspomagajace ogdélny rozwdj cztowieka. Otoczy¢ szcze-
g6lng dbatoscig m.in. kultury mniejszos$ciowe, kultury poszczegdlnych
regionéw wydobywajac ich koloryt z udzialem partneréw lokalnych,
w tym mediéw srodowiskowych (Roguska, 2012, s. 24).

Te sity oddzialywan mieszcza si¢ w gestii miedzy innymi animatoréw kul-
tury dziatajacych w konkretnym $rodowisku, animujac lokalnie. Swietnym
przyktadem jest aktywno$¢ animatoréw w srodowisku akademickim przy-
czyniajacy sie do aktywnego uczestnictwa w kulturze. Artystyczna kultura
studencka jest problematyka drugiego rozdzialu. Jest to przeglad réznych
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stanowisk teoretycznych dotyczacych aktywnosci kulturalnej, istoty kultu-
ry studenckiej, roli sztuki w realizacji dzialania twdrczego studentéw oraz
prezentacja badan empirycznych nad artystyczna kultura studencka. Autor
réwniez w tym rozdziale ograniczyl sie gléwnie do prezentacji stanowisk,
sam nie dokonujac podsumowarn ani odniesien krytycznych.

Cze$¢ metodyczna pracy tworzy rozdzial trzeci prezentujacy podstawy me-
todologiczne badan osadzonych w paradygmacie interpretatywnym nauk spo-
tecznych. Podstawe zrealizowanych badan stanowi pedagogika zorientowana
humanistycznie. Celem badan uczynil poznanie, przeanalizowanie i opisanie
dos$wiadczen biograficznych zyjacych animatordéw, byltych i obecnie dziataja-
cych w srodowisku akademickim Szczecina. Autor z wielkim pietyzmem i de-
talami prezentuje i opisuje w kolejnych podrozdziatach wszystkie etapy pracy
badawczej. Dzieli sie takze swoimi do§wiadczeniami w trakcie pozyskiwania
materialu empirycznego, ktéry ze wzgledu na koniecznos¢ rozpoznania dos¢
obszernego terenu badan, jak i nawigzania kontaktu z wieloma osobami (300
bezposrednich kontaktéw,) pokazuje duza determinacje autora i jego zaanga-
zowanie. Jak sam podkre§la, ,,Ja” badacza jest tu istotne: ,Moje uwarunkowanie
autobiograficzne mialo zatem — jak sadze — zasadnicze znaczenie w procesie
poznania i lepszego rozumienia badanej rzeczywistosci” (Grzegorek, 2019, s.
138). Ta sumiennos$¢ badacza w szczegétowych opisach ,kuchni” badacza, jak
ujal to jeden z recenzentéw pracy, dr hab. Bogdan Idzikowski (okladka ksiaz-
ki), to cenne informacje o warsztacie badawczym dla innych badaczy zjawisk
kulturowych.

Grzegorek pozyskal imponujacy jakos$ciowo i ilo§ciowo materiat empi-
ryczny w drodze wielogodzinnych wywiad6éw z animatorami i animatorkami
artystycznej kultury studenckiej (trwaly srednio szes$¢, siedem godzin kazdy,
Grzegorek, 2019, s. 141), ktéry potem zostal zakodowany i uporzadkowa-
ny wedlug przyjetych kryteriéw. Pragne w tym miejscu jednak wyrazi¢ kry-
tyczna uwage wobec odpersonalizowania badanych animatoréw za sprawa
nadanych im kodéw, ktére maja posta¢ duzej litery i cyfry (kobietom nadat
duza litere K oraz numer, mezczyznom duzg litere M oraz numer) i takimi
kodami postuguje si¢, dokonujac analizy narracji w wybranych kategoriach
wymiaréw w kolejnych rozdzialach. Autor powoluje sie tu na zasade anoni-
mowosci badanych. Mysle, ze mozna bylto zamiast tych kodéw nada¢ imiona
czy pseudonimy animatorom i animatorkom bioracym udziat w badaniach.
Kldci si¢ to z moim postrzeganiem pedagogiki zorientowanej humanistycz-
nie, a przeciez ona stanowila podstawe badan. Zabraklo mi w podrozdziale
Teren badan i dobor przypadkow uporzadkowania w postaci tabeli czy pew-



ARTYKULY RECENZYJNE 293

nego zestawienia osé6b bioracych udzial w badaniu pod wzgledem plci, typu
animatora (chdéralny, teatralny, kabaretowy, klubowy etc.), obecni i dawni
animatorzy. Ten porzadek pozwolilby w pewien sposéb usystematyzowac
i zobrazowac bogactwo animatoréw ujetych w badaniach. Niemniej autor
pozyskal obszerny material empiryczny (2087 stron maszynopisu z samych
transkrypcji wywiadow; Grzegorek, 2019, s. 150), ktéry dal podstawy do
opracowania trzech rozdzialéw empirycznych.

Pierwszy z rozdzialéw czesci empirycznej pracy, Profile biograficzne
badanych animatorow artystycznej kultury studenckiej w srodowisku aka-
demickim Szczecina to konsekwentna prezentacja przyjetych, jako jedne
z kryteriéw porzadkujacych material empiryczny, trzech wymiaréw profili
biograficznych, to jest: wymiar stawania si¢, wymiar bycia animatorem ar-
tystycznej kultury studenckiej oraz wymiar relacji petnienia roli animatora
artystycznej kultury studenckiej w stosunku do innych rél spotecznych. War-
te podkreslenia jest tu bogactwo wylonienia grup animatoréw ze wzgledu
na obrang droge w wymiarze stawania si¢ animatorem czy ze wzgledu na
charakter animacji (animacja kultury muzycznej, teatralnej, klubowej, senio-
ralnej, radiowej, filmowej, literackiej czy wielodziedzinowej animacji) wyto-
nionych w wymiarze bycia animatorem.

Jako staba strone tego rozdziatu uznaje relacjonowanie i opisywanie po-
szczegblnych animatoréw w obrebie danych grup z pozycji badacza (autor
pisze w drugiej osobie o danym animatorze) szczegdlnie w dwéch pierwszych
podrozdziatach, bez cytowania. Fragmenty narracji animatoréw sa dopiero
w trzecim podrozdziale dotyczacym wymiaru relacji pelnienia roli animatora
artystycznej kultury studenckiej w stosunku do innych rél spotecznych. Tu
tez jest bogata lista 10 grup animatoréw (sumiennego, zakonnika, persona-
lity, stratega, bojownika, rola wszechstronna, rola macierzynska, animatora,
ofiarowanie sig, artysta) z calym bogactwem wielosci petnionych rél spo-
tecznych. To uwiklanie w wielo$¢ rél swietnie oddaje jedna z wypowiedzi
dyrektor artystycznej chéru uczelnianego:

Ja mam gradacje tych rél. Najgorsze jest zawsze dla mnie podzialy
i takie utozsamianie sie¢ z jaka$ rola, bo to zawsze w pewnym sensie
ogranicza. Ja nie wiem, na czym polega moéj fenomen. Moze w odrobie-
nie szalenstwa albo w temperamencie. Jedno i drugie jest nieuleczalne
(Grzegorek, 2019, s. 287).

Jeszcze wieksza ztozono$¢ rél ujawnia narracja konsultanta muzycznego,
pedagoga i wykltadowcy uniwersyteckiego:
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Role sie zderzajg. To znaczy, ja jestem czlowiekiem chaosu, wiec musze
sobie zaplanowac trase. Jak ide do teatru, to do teatru i dlatego przydaje
mi sie Google. Ale jezeli mam ci zaplanowa¢ droge zyciowa czy dziala-
nia artystyczne, co robie w przyszlym roku to nie, bo to telefon dzwoni
i on cie w pewnym sensie determinuje. Bo twoja decyzja jest to, czy
przyjmujesz zlecenie, czy przyjmujesz wyzwanie, czy nie. Przynajmniej
tak mnie sie zdarza. [ jezeli teraz pracuje na przyktad z gtuchymi i bu-
duje z nimi meble do odbioru muzyki, to tworze jakies$ rzeczy, o ktérych
jeszcze rok wcze$niej bym nie pomyslal, ze robisz (Grzegorek, 2019,
5. 289).

Zdaniem Grzegorka ,wszystkie inne role spoteczne staja w opozycji do roli
artysty. Niejednokrotnie prowadzi to do porazek, w tym konfliktu rél i zwia-
zanych z nim dylematéw wyboru” (s. 618). Wielos¢ rél petnionych przez ani-
matoréw ujawnianych w licznie cytowanych fragmentach narracji animatorek
i animatoréw to warto$¢ sama w sobie, poniewaz pozwala cho¢ w czesci po-
znad rézne $wiaty ich zycia codziennego — wielos$¢ kultur, przenikanie sie rol
spotecznych w wielu wymiarach, ktdre rysujac sie na linii pewnego kontinuum
ujawniaja sie jako profil biograficzny, ktdry jest tez w pewnym sensie wymia-
rem historycznym, szczegélnie w odniesieniu do bylych animatoréw.

Pigty rozdziat z kolei obejmuje analize materialu empirycznego w obsza-
rze profilu paradygmatycznego w wymiarze ideologicznym, teleologicznym,
metodycznym, aksjologicznym i ewaluacyjnym. W podrozdziale nawiazuja-
cym do wymiaru ideologicznego autor wymienia sze$¢ grup animatoréw. Na
drodze analizy autor wskazuje naczelng idee animacyjna oraz jej rozwiniecie,
co czyni do kazdego z badanych w osobnych zestawieniach. Ten rozdziat
ujawnia bogactwo tych idei, cho¢ jest tu po raz kolejny szczegétowy ich wy-
kaz z minimalnym cytowaniem i refleksja samego autora. Nie rozumiem wy-
tonienia w kolejnym podrozdziale nawiazujacym do wymiaru teleologicznego
czterech grup badanych animatorek i animatoréw w nastepujacych uktadach
z podzialem na pierwszo-, drugo- i trzecioplanowe wraz z ich ezemplifikacja:

(1) artystyczne, edukacyjne, spoleczne; (2) artystyczne, spoleczne, edu-
kacyjne, (3) spoteczne, edukacyjne, artystyczne, (4) edukacyjne, arty-
styczne, spoteczne (Grzegorek, 2019, s. 360).

Autor zgodnie z przyjetym podziatem i kategoryzacja prezentuje z osobna
cele kazdego animatora przyporzadkowanego do jednej z czterech grup. To
bardzo zmudne zajecie, dla mnie osobiscie niemajace sensu w przypadku
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tych réznorodnych konfiguracji celéw dziatalnosci animacyjnej. Juz wystar-
czajaco bogata lista celéw ujawnia zltozonos$¢ tej dzialalnosci i nadawanie
okreslonym z tych trzech grup celéw rangi priorytetowej i zgodnie z tym
prezentowanie tego ujawnia duza drobiazgowos$¢ badacza, ktéra zwyczajnie
moze meczyc.

Wymiar metodyczny dziatalno$ci animatora artystycznej kultury studenc-
kiej to podobny zabieg autora dokonujacego podzialu na cztery grupy ani-
matordéw i animatorek wedlug typologii H. Thery poprzez zidentyfikowanie
gradacji zabiegdw animacyjnych w odniesieniu do trzech proceséw animacji:
Proces twdrczy — proces organizowania zwiazkéw — proces odkrywania po-
tencjaléw w réznych konfiguracjach tych proceséw. Po raz kolejny dla mnie
jest to zabieg pozbawiony sensu, natomiast cenne jest w ogéle prezentowanie
tych proceséw w pracy animacyjnej.

Rozdzial szésty obejmuje analize materialu empirycznego w obszarze
profilu osobowego w nastepujacych wymiarach: cech temperamentu, cech
intelektu, cech woli, cech spoteczno-moralnych i innych cech animatora arty-
stycznej kultury studenckiej. Autor bardzo syntetycznie prezentuje te cechy;,
odwolujac sie do narracji animatoréw i animatorek.

To, co jest szczegélne dla sposobu prezentacji poczynionych analiz, wy-
fonionych i scharakteryzowanych wymiaréw w okreslonych profilach (bio-
graficznym, paradygmatycznym, osobowym stanowigcych trzy odrebne roz-
dzialy) animatoréw to fakt, ze autor w obrebie kazdej kategorii czy grupy
konsekwentnie z przyjetym modelem typu animatora analizuje przypadek
kazdego z osobna, nie dokonujac zestawient poréwnawczych. Rozumiem, ze
intencja autora bylo potraktowanie kazdego przypadku animatora jako swo-
istego fenomenu, ale w wielu przypadkach animatorzy maja wspélne cechy
i tak drobiazgowe prezentowanie wymagato naprawde tytanicznego wysitku
zaréwno po stronie autora tej pracy, jak i po stronie odbiorcy jako podmiotu
poznajacego (potencjalnego czytelnika) szereg szczeg6léw pracy animatora
artystycznego. Autor wlasciwie w tych trzech rozdziatach ogranicza sie do
referowania przyjetych kryteriéw, nie dokonujac podsumowan ani wnioskéw
na koncu kazdego z rozdzialéw. Rzadko takze odwoluje sie w nich do bada-
czy zjawisk kulturowych, kontekstéw historycznych, spotecznych, kulturo-
wych, ktére sg znaczace jako tlo dla pewnych aspektéw pracy animacyjnej,
co tez uznaje za slaba strone tych rozdzialéw. Niemniej jednak praca zawiera
wysokie walory poznawcze w zakresie fenomenu samej animacji, jak i oséb
ja realizujacych w srodowisku akademickim. Wielo$¢ cytowanych narracji to
takze cenne materialy Zrédlowe.
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Te trzy rozdzialy empiryczne staly si¢ podstawa do wyltonienia ostatecznej
typologii animatoréw, ktéra zlozyla sie na zakres si6dmego rozdzialu tej mo-
nografii. Autor wytonil dziewie¢ typéw animatoréw sposréd tych bioracych
udzial w badaniu. Mozna z cala pewnoscia stwierdzi¢, ze jest to rozdziat
podsumowujacy wszystkie poczynione analizy, dzigki ktérym mozna byto
dokonac swoistej syntezy catej wiedzy uzyskanej w drodze realizowanych
badan w zakresie animatoréw artystycznej kultury studenckiej w §rodowisku
akademickim.

W Zakoriczeniu monografii autor podkresla, ze:

Dzigki obszernym narracjom animatordéw stato sie mozliwym ukazanie
odrebnosci loséw edukacyjnych, pierwszych kontaktéw z kultura ar-
tystyczng, inicjacji artystycznych, doswiadczen ze sztuka i dziataniem
akademickim. Udalo sie takze okresli¢ postaci, ktére w zyciu animato-
réw jawily sie jako osoby znaczace, majace niejednokrotnie decydujacy
wplyw na kreowanie dalszych decyzji dotyczacych podejmowania przez
badanych ksztalcenia i dziatania w obszarze kultury i sztuki (Grzegorek,
2019, s. 563).

Co szczegdlnie cenne, autor w Postulatach, ktérych wysuwa wiele, jako
ostatni podkresla idee:

(...) otwartego panelu dyskusyjnego animatoréw artystycznej kultury
studenckiej realizujacych swoja dzialalnos¢ w srodowisku akademickim
Szczecina. Panel ten méglby staé sie stymulatorem do omawiania bie-
zacych problemoéw, zainicjowania lepszej komunikacji miedzy anima-
torami, miedzy nimi a uczelniami i ich wladzami, instytucjami kultury
etc. Mégltby on umozliwi¢ zaistnienie w szerszym dialogu odniesient
i komentarzy do obecnej sytuacji i uwarunkowan pracy animatoréow
z dozg krytycznej refleksji wokol podejmowanych dziatan i zwigzanych
z tym deficytéw (Grzegorek, 2019, s. 570).

Jak podkresla prof. dr hab. Lech Witkowski, ta ,praca ma istotne znaczenie
praktyczne, wplywajac na jako$¢ analizowanych zjawisk w realiach akademic-
kich” (Grzegorek, 2019, okltadka ksiazki).

Jest to tez cenne zrédlo poznania bogatej, réznorodnej kultury akademic-
kiej Szczecina jako miasta polozonego w szczegdlnym miejscu, bo w bliskosci
Niemiec i krajéw skandynawskich. Mieszkancy Szczecina to gtéwnie ludnos¢
naplywowa (po zakonczeniu II wojny $wiatowej) z tradycjami i wzorami wie-
lu kultur (duza mniejszo$¢ ukrainska, romska, grecka, biatoruska etc.), ktére
ze soba wniesli. Szczecin to takze obecno$¢ wojsk Paktu Pélnocnoatlantyc-



ARTYKULY RECENZYJNE 297

kiego (NATO) wraz z rodzinami zolnierzy, a zatem wielu kultur ré6znych
nacji. O réznorodnosci kulturowej Szczecina $wiadczy fakt istnienia na jego
terenie ambasad 13 panstw. Szczecin zatem to szczegdlny teren dla edukacji
miedzykulturowej.

Z pelnym przekonaniem polecam te monografie wielu srodowiskom,
szczegdlnie animatorom kultury, studentom kierunkéw artystycznych, ar-
tystom réznej ,masci’, dziataczom spolecznym, nauczycielom, pedagogom
kultury i badaczom kultury, wszystkim tym, ktérzy chca dziala¢ i dziataja
w roznych §rodowiskach, ktérych celem jest integracja, ozywianie, uspolecz-
nianie, uwrazliwianie na sztuke, poznawanie réznych §wiatéw za sprawa ani-
macji kultury. Animacja jest jedna z form takze edukacji miedzykulturowej.

Na zakonczenie pragne podzieli¢ sie do§wiadczeniem czytelniczym. Jest
to potezna pod wzgledem liczby stron publikacja, pisana jednolitym tekstem,
bez szczegdlnych wyréznien (nieliczne kategorie byly pisane duza czcion-
ka), bez $rédtytuléw czy wyréznienia wylonionych kategorii. Czytanie tak
dlugiego tekstu bez specjalnych zabiegéw redakcyjnych powoduje ogromny
wysilek przebrnigcia przez mase szczegéiéw, ktérych nie szczedzi sam autor.
Jest to jednak zarazem dowdd ogromnego zaangazowania emocjonalnego,
badawczego autora, ktory z artystycznego srodowiska si¢ wywodzi i w nim
zyje i dziala jako miedzy innymi animator kultury.
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w Lublinie, Wydziat Pedagogiki i Psychologii. Promotor: dr hab. Mariusz
Korczynski, prof. UMCS.
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Etnicznosé i narodowosé w edukacji
miedzykulturowej
Wejherowo, 17-18 czerwca 2019 roku

Ogoélnopolska konferencja zatytulowana Etnicznosc i narodowos¢ w edu-
kacji miedzykulturowej, ktéra odbyta sie¢ w dniach 17-18 czerwca 2019 r.
w Wejherowie, zorganizowana zostata przez Zaklad Pedagogiki Ogélnej In-
stytutu Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego, Muzeum Pi$miennictwa i Mu-
zyki Kaszubsko-Pomorskiej w Wejherowie, Prywatna Szkole Podstawowa
NajaSzkota w Wejherowie oraz Stowarzyszenie Wspierania Edukacji Mie-
dzykulturowej. Patronat nad tym wydarzeniem przyjeli Zesp6t Pedagogiki
Kultury i Edukacji Miedzykulturowej przy KNP PAN i Instytut Kaszubski
w Gdarnsku. Dzieki patronatowi medialnemu Radia Kaszébé obszerne frag-
menty wystapien i dyskusji wokoét wygloszonych referatéw dotarly do stu-
chaczy tej dwujezycznej rozglo$ni na Pomorzu oraz umieszczone zostaty na
stronie internetowej radia.

Celem naukowego spotkania w Wejherowie byto przyjrzenie si¢ wielo-
kulturowej naturze $wiata, ktérego immanentna i niezbywalna sktadowa
sa wspolnoty etniczne i narodowe, spotecznosci jezykowe i grupy religijne,
i préba odpowiedzi na szereg pytan:

- Czy wielokulturowa natura $wiata — i tego odleglego, i tego bliskiego —
wymusza konieczno$¢ ciagtego porzadkowania i cigglego negocjowania
znaczen, rozwigzywania probleméw i konfliktéw?

- Czy wspélne zycie to wspoélne i ciagle uktadanie si¢ w czasowym ne-
gocjowaniu réznicy kulturowej, czy tez negocjowanie wspélnego zycia
przez roznice kultura?

— Jaki wplyw na takie porzadkowanie maja politycy, naukowcy, ekonomi-
$ci i ci, ktorzy w swych rekach skupiaja — mniejsza lub wieksza — wta-
dze nad cztowiekiem i $wiatem?

— Jesli etnicznos¢ i narodowo$¢, jako konstrukty teoretyczne i polityczne,
tworza wielo- i miedzykulturowos¢, ktére chcemy rozumiec jako czesé
kultury w ogdle, to jakie konteksty spoleczne, kulturowe, naukowe,
polityczne czy ekonomiczne decyduja o tym, ktéry wskaznik (wymiar,
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cecha) etniczno$ci i narodowosci zyskuje przewage nad innymi, i tym
samym decyduje o kondycji spoleczno-politycznej wybranych oséb
igrup?

— Czy tym, co przesadza o losach czlowieka i wspdlnoty, moze by¢ jezyk,
religia badz wyznanie, a jeszcze innym razem nabyty status migranta
badz uchodzcy?

- Ktéry z wyznacznikéw okreslajacych kondycje spoleczno-polityczna
jest tym prymarnym, waloryzujacym tozsamos¢ jednostek i grup spo-
tecznych i zawsze w jaki$ sposéb przesadza o ich losach?

— Jak postrzegac etniczno$¢ i narodowos¢ — jeszcze szerzej tozsamos$é —
w kontekscie edukacji regionalnej, kulturowej, wielokulturowej i mie-
dzykulturowej?

Na konferencje przyjechali uczeni z kilku o§rodkéw uniwersyteckich

w Polsce i zagranicy, by zaprezentowac swoje rozwazania i przemyslenia na
wiodacy temat.

Doc. PhDr. Irena Bogoczova z Uniwersytetu w Ostrawie opowiedziata
o Polakach za Olza w konteks$cie wielokulturowosci i wielojezycznej codzien-
nos$ci. Doc. PaedDr. Jana Raclavskd, takze z Uniwersytetu w Ostrawie, o Po-
lakach za Olza méwila w perspektywie historycznej. PD Dr. Thomas Menzel
z Serbskiego Instytutu w Budziszynie dzielil si¢ wiedza o socjolingwistycz-
nych warunkach przetrwania jezykéw serbotuzyckich po 1945 r. i zastanawiat
sie nad tym: co dzi§ maja Luzyczanie, a czego nie maja Kaszubi? Lic. Maciej
Bandur z Uniwersytetu w Lejdzie prowadzil rozwazania o pi§mie jako zna-
ku wspélnoty etnicznej na przykladzie Kaszubéw, natomiast dr Artur Ja-
bloniski z Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach postulowat, by w dyskursie
naukowym nie stawia¢ przymiotnika ,regionalny” przy jezyku kaszubskim.
W dyskusji uczestniczyl takze Ph.Dr. Motoki Nomachi, jezykoznawca z Uni-
wersytetu w Hokkaido.

Problematyka funkcjonowania spotecznosci na pograniczu polsko-cze-
skim zostata szeroko ukazana przez reprezentantki cieszynskiego Wydziatu
Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Dr hab.
Anna Szafraniska, prof. US, przedstawita problematyke Swojego-innego sasia-
da w opiniach studentow na przyktadzie relacji miedzy Polakami i Czechami
w regionie Slgska Cieszy#iskiego, prof. dr hab. Alina Szczurek-Boruta oméwita
wyniki badan dynamiki ksztaltowania sie poczucia tozsamo$ci mlodziezy na
pograniczu polsko-czeskim, dr hab. Aniela Rézanska, prof. US skoncentro-
wala si¢ na relacjach miedzyosobowych bedacych wyznacznikiem kondycji
wielokulturowych wspoélnot. Z kolei dr Gabriela Piechniczek-Ogierman za-
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prezentowala raport z badan nt. Poczucie tozsamosci mtodziezy i jego uwa-
runkowania w miejskim Srodowisku lokalnym.

Kolejni uczestnicy konferencji podjeli w swoich wystapieniach rozwazania
o tozsamosci, rodzinie i edukacji: tozsamosci rodziny zydowskiej, jej tradycji
i codziennosci (dr Joanna Cukras-Stelaggowska, Uniwersytet Mikotaja Ko-
pernika w Toruniu); tozsamosci etnicznej i narodowej wobec paradygmatu
narodu jako wspélnoty obywatelskiej oraz wyzwania i zadania, jakie staja
w tym kontekscie przed edukacja miedzykulturowa i regionalna (dr hab. Kry-
styna M. Bleszynska, prof. SGGW, Szkota Gléwna Gospodarstwa Wiejskiego
w Warszawie); dziecinstwie w kulturach bliskich i dalekich z perspektywy
cudzoziemcdéw z réznych czesci Swiata (dr Anna Mlynarczuk-Sokolowska,
Uniwersytet w Bialymstoku). Dr hab. Tomasz Gmerek z Uniwersytetu Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu analizowal podreczniki dla dzieci z mniejszosci
tubylczych uzywanych w edukacji etnicznej.

Wazne glosy, w kontekscie podejmowanej na konferencji tematyki, przed-
stawili uczeni zwigzani ze Srodowiskiem gospodarzy konferencji Uniwersy-
tetem Gdanskim. Prof. dr hab. Tomasz Szkudlarek przedstawit referat np.
Dekonstrukcja, postkolonializm i edukacja miedzykulturowa — historia na-
dziei i rola rozpaczy; dr hab. Monika Mazurek skupila si¢ na edukacji mniej-
szo$ci narodowych/etnicznych jako projekcie tozsamosciowym; dr hab. Ewa
Rodziewicz poruszyta temat ,Sztuka myslenia” jako zobowiazanie edukacji
»pomiedzy—kulturowej”; dr hab. Maria Szczepska-Pustkowska, prof. UG
mowila o filozofowaniu z dzie¢mi po kaszubsku; dr Adela Kozyczkowska
przedstawila dwujezyczno$c¢ jako projekt edukacyjny; dr Sylwester Ziel-
ka ukazal zagadnienie rasistowskiego nacjonalizmu w kontekscie zjawiska
wielokulturowos$ci. Swoje wystapienia przedstawili takze liczni doktoranci
z Uniwersytetu Gdanskiego i Akademii Pomorskiej w Stupsku oraz peda-
godzy i nauczyciele praktycy ze szk6t w Wejherowie i Redzie. Z wigkszoscia
wygloszonych na konferencji referatéw bedzie mozna zapoznac si¢ w przy-
gotowywanej publikacji.

Organizatorzy konferencji pieczolowicie zadbali o to, by miejsce i otocze-
nie obrad korespondowalo z problematyka konferencji. Siedziba Muzeum Pi-
$miennictwa i Muzyki Kaszubsko-Pomorskiej, piekny patac Przebendowskich-
-Keyserlingéw polozony w wejherowskim parku Miejskim im. Aleksandra
Majkowskiego, byta miejscem obrad pierwszego dnia konferencji. Organiza-
torzy zaplanowali takze w tym dniu spacer ulicami Wejherowa, ktéry popro-
wadzil mgr inz. Jarostaw Ellwart, autor licznych przewodnikéw po Kaszubach
i calym Pomorzu, zabierajac uczestnikéw konferencji szlakiem ,kaszubskich
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no6t” wiodacym niemal przez cale stare miasto wzniesione w 1650 r. z woli
wojewody pomorskiego Jakuba Wejhera.

W drugim dniu uczestnicy konferencji mieli okazje do poznania specyfiki
funkcjonowania kaszubskiej Prywatnej Dwujezycznej Szkoly Podstawowej
NajaSzkola w Wejherowie. Nauczyciele tej, powstatej w 2017 r., placéwki
realizuja model edukacyjny w kaszubskiej przestrzeni kulturowej, pozwala-
jacy poznac wlasne korzenie, uzyskac klucz do unikatowej kultury i jezyka
kaszubskiego, a jednoczesnie zdoby¢ klucze do innych kultur i jezykéw. Od
najmtodszych klas w NajiSzkole nauczany jest bowiem — oprdcz kaszubskie-
go i polskiego — réwniez jezyk angielski i niemiecki. W mlodszych klasach
6w model zawiera elementy pedagogiki Montessori, a w starszych daje moz-
liwos¢ uzyskania waznych kompetencji XXI w., takich jak kreatywno$¢, my-
$lenie krytyczne, wspolpraca w grupie, zarzadzanie informacja, rozumienie
mediéw, korzystanie z technologii informacyjno-komunikacyjnej. Nauczy-
ciele NajiSzkolé dbaja takze o rozwdj praktycznych umiejetnosci u uczniéw.
Samodzielne zbieranie informacji, sztuka prezentacji, wyrazanie wtasnej opi-
nii, twoércze myslenie, praca w srodowisku chmury komputerowej, progra-
mowanie czy sprawne pisanie tekstéw na rézne tematy odbywa sie tez przy
wykorzystaniu technologii — tabletéw, smartfonéw i laptopéw. W NajiSzkole
wazne jest, by wykorzysta¢ naturalna ciekawos¢ uczniéw i sprawié, by byta
ona sojusznikiem nauczyciela podczas lekgcji.

Konferencja w Wejherowie byla réwniez okazja do przypomnienia dorob-
ku naukowego dr. hab. Kazimierza Kossak-Gléwczewskiego, emerytowanego
kierownika Zaktadu Pedagogiki Ogélnej w Instytucie Pedagogiki Uniwersyte-
tu Gdanskiego,wspéttworcey i przez wiele lat kierownika pierwszych w Polsce
Podyplomowych Studiéw Edukacji Regionalnej i Alternatywnej. Benefis Pro-
fesora, na ktérym laudacje wyglosily dr hab. Anna Szafrariska, prof. US i dr
hab. Aniela Rézariska, prof. US, a wiele cieptych stéw pod adresem Jubilata
skierowal dr hab. Piotr Petrykowski, prof. UMK z Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika w Toruniu, polaczono z promocja ksiazki przygotowanej przez
dr hab. Marie Szczepska-Pustkowska, prof. UG, i dr Adele Kozyczkowska
zatytutowanej Edukacja kaszubska. Antologia tekstow, bedacej zbiorem arty-
kutéw dr. hab. Kazimierza Kossak-Gléwczewskiego, ktére byty publikowane
od lat 90. ubieglego wieku w licznych czasopismach i pracach zbiorowych,
i ktérych tematyka dotyczyta edukacji kaszubskie;j.
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