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Wstep

ybér tresci do niniejszej publikacji podyktowany zostat checia nada-

nia jej charakteru podrecznika dla uczniéw szkét srednich i studen-
tow, z zachowaniem cech charakterystycznych dla naukowej monografii.
Tak wiec oprécz podstawowych definicji wielu kluczowych dla podjetej
problematyki poje¢, obszernie zaprezentowano ich aspekty teoretyczne,
odwolujac sie do dziet naukowcéw i nauczycieli akademickich — bogatego
dorobku nauk humanistycznych i spotecznych.

Wszystkie kwestie posrednio i bezpo$rednio zwigzane z zagadnieniami
miedzykulturowosci opracowano z mysla o czytelnikach tak, by wzbudzi¢
ich zainteresowanie, skfoni¢ do glebszej refleksji, wskazac kierunki dalszych
poszukiwan w ramach samodzielnych studiéw aktualnej i doniostej spo-
tecznie problematyki.

Tresci podrecznika tacza sie w cato$¢ — spojnie, logicznie i formalnie
— posiadajacg wyrazista strukture, co powinno istotnie przyczynic sie
do oceny i zrozumienia wartosci, jakie autorzy starali si¢ poprzez nie prze-
kaza¢ czytelnikom. Ich ukfad, kolejnosc i objetos¢ sa zgodne z podstawo-
wymi zasadami dydaktyki przystepnosci, pogladowosci, wigzania teorii
z praktyka.

Podrecznik zostal przygotowany w ramach projektu nr INT/EK/PO/3/
I/B/0097 Jedno$¢ w réoznorodnosci. Edukacja miedzykulturowa na
wspolnym obszarze slowacko-polskiego pogranicza wspétfinanso-
wanego ze §rodkéw Unii Europejskiej z Europejskiego Funduszu Rozwoju
Regionalnego oraz z budzetu panstwa w ramach Programu Interreg V-A
Polska-Stowacja 2014—2020.

Celem dziatani projektowych w tym zakresie jest podniesienie poziomu
wiedzy na temat uprzedzen i stereotypéw oraz uswiadomienie potrzeby
tolerancji. Realizacja projektu pozwoli na upowszechnianie wiedzy z za-
kresu wielokulturowosci, tozsamosci kulturowej, narodowej, religijnej grup
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etnicznych zamieszkujacych wspélny obszar pogranicza stuzacej budo-
waniu postaw otwartosci i dialogu miedzy spoteczenstwami. Edukacja
miedzykulturowa opowiada si¢ bowiem za wzajemnym wzbogaceniem si¢
réznych kultur, odrzucajgc sterowanie i kontrole istnienia obok siebie z jed-
noczesnym nabywaniem postawy tolerancji i uznania dla innych kultur.

Edukacja miedzykulturowa uczniéw i studentéw szkoét srednich oraz
wyzszych na wspdlnym obszarze stowacko-polskiego pogranicza bedzie
ksztaltowac potrzeby wychodzenia na pogranicza kulturowe, pobudzaé
potrzeby poznawcze i emocjonalne. To pozwoli na otwarto$¢ wobec $wiata
i porozumiewania si¢ w skali miedzynarodowej ludzi réznych ras, religii,
narodowosci oraz tradycji.

Redaktorzy
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Kultura jako atrybut czlowieka
i miara czlowieczefistwa

Gatunek ludzki jako jedyny sposréd wszystkich gatunkéw istot zywych jest
zdolny do tworzenia kultury. Dziatalno$¢ kulturotwdércza mozna uznac za jego
naturalna funkcje, ktéra wynika z genetycznie okreslonych wtasciwosci cztowieka.
Zatem kultura nie jest przeciwiefistwem natury, ale stanowi jej konieczny rezultat.

Czlowiek jest tworca i jednoczes$nie uczestnikiem kultury. Kultura, ktérej two-
rzenie umozliwia cztowiekowi jego rozwiniety moézg, odréznia go od reszty swiata
zwierzecego. To, ze kultura jest specyficznie ludzkim tworem, nie budzi niczyich
watpliwosci. Rozumiana jako wyréznik cztowieka ma bardzo szeroki zakres. Oznacza
wszystko, co jest stworzone przez czlowieka, co jest przez niego nabywane przez
uczenie si¢ i przekazywane innym ludziom, a takze nastepnym pokoleniom w drodze
informacji pozagenetycznej, a wiec tej, ktéra nie jest zapisana w naszych genach [Szacka
2003].

Wszystko, co wchodzi w skfad tak rozumianej kultury, w pewnym stopniu wyste-
puje takze w Swiecie zwierzecym, ale jedynie w formie zalazkowej. Dlatego tez to, co
w $wiecie zwierzecym jest, podobnie jak ludzka kultura, rezultatem uczenia si¢ oraz
pozagenetycznego przekazu informacji, okreslane jest mianem protokultury.

Jak pisze A. Kloskowska: ,Kultura wynika z gatunkowej natury cztowieka w sen-
sie filogenetycznym, to znaczy, ze kultura ludzkosci rozpatrywana w perspektywie
antropogenezy, poprzez ogniwa wiodace ku gatunkowi homo sapiens i poprzez fazy
jego dziejéw, nie moze mie¢ innego Zrddla jak natura tego formujacego sie gatunku.
Setki tysiecy lat jego kumulujacych sie doswiadczen odsuwaja jednak od owego
pierwotnego zrédla kazde kolejne pokolenie spotecznie zyjacych ludzi, stawiajac
pomiedzy ich naturalnym wyposazeniem a naturalnym $wiatem przyrody sztuczne
srodowisko kultury” [Ktoskowska 1983].

Kultura to ,,0g6t wytworéw dziatalnosci ludzkiej, materialnych i niematerialnych,
warto$ci i uznawanych sposobdéw postepowania, zobiektywizowanych i przyjetych
w dowolnych zbiorowos$ciach, przekazywanych innym zbiorowo$ciom i nastepnym
pokoleniom” [Szczepanski 1970].

W doswiadczeniu indywidualnym pojedynczego czlowieka istnieje przeciwsta-
wienie kultury naturze. Kultura nie moze by¢ tworem indywidualnego czlowieka.
Czlowiek pozostajacy w izolacji, w warunkach wylacznie naturalnych, nie bytby w sta-
nie wytonic¢ ze swych wylacznie biologicznych zasobéw jakiejkolwiek ztozonej tresci
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kulturowej. Zdolnos¢ do twdrczosci kulturowej jest cecha biologiczna, gatunkowa
jednostki ludzkiej. Jest pozaspoleczna, ale ujawnia si¢ i uaktywnia w trakcie relacji
interpersonalnych. W tym sensie kultura jest produktem wspéizycia ludzi, powstaje
w toku ich wzajemnego oddzialywania i wspdétdzialania, a trwajac przez pokolenia,
rozwija si¢ i wzbogaca w procesie historycznej tradycji. Inaczej méwigc: kultura nie
rodzi si¢ po prostu z natury jako spontaniczna odpowiedz organizmu na naturalne
bodzce. Izolowany osobnik nie jest w stanie dotrze¢ samodzielnie do dziedzictwa
kulturowego ktéregokolwiek z historycznych spoteczenstw [Filipiak 2009].

Nawet wybitni twércy wzbogacajacy kulture wlasnego spoleczenistwa i nadajacy
jej nowy kierunek, dokonuja tego nie przez przeciwstawienie sie kulturze, ale przez
szczegblnie pelne, skuteczne opanowanie jej réznorodnych istniejacych juz form.
Nawet dzieto genialnego reformatora wyrasta zatem w wigkszym stopniu z kultural-
nych wplywoéw niz z biologicznej natury jednostki. Zarazem jednak wszelka mozli-
wos$¢ powstawania i rozwoju kultury uwarunkowana jest u samych podstaw natural-
nymi biopsychicznymi wtasciwosciami gatunkowymi cztowieka [Ktoskowska 1983].

SOCJALIZACJA

Do tego, aby czlowiek mogt formowac sie jako istota spoteczna przejmujaca dzie-
dzictwo kulturowe swojej grupy i to dziedzictwo dalej ubogaca¢, niezbedny jest pro-
ces socjalizacji, przekazywania i przejmowania tradycji kulturowej. Proces ten mozna
okresli¢ jako drugie narodziny czlowieka — jego narodziny w kulturze. Jak zauwaza
A. Giddens, kultura odnosi si¢ do wyuczonych, a nie dziedzicznych aspektéw spote-
czenstwa. Proces, w ktérym dzieci lub inni nowi czlonkowie spoleczenstwa uczg sie,
jak w tym spoleczenstwie zy¢, nazywa sie socjalizacja. Socjalizacja jest podstawo-
wym kanatem przekazu kulturowego poprzez czasy i pokolenia.

Zwierzeta znajdujace si¢ u dotu drabiny ewolucji juz wkrétce po urodzeniu radza
sobie same, bez pomocy dorostych. Jednakze zwierzeta wyzsze musza nauczy¢ sie
odpowiednich zachowan. Ich mlode sa czesto catkowicie bezradne po urodzeniu
i rodzice musza sie nimi opiekowac. Ludzkie dzieci sa najbardziej bezradne; dziecko
nie przetrwa bez opieki pierwszych czterech-pieciu lat zycia. Socjalizacja jest zatem
procesem, w ktérym bezbronne dziecko stopniowo staje sie samoswiadomg, zorien-
towana w $wiecie osoba, ktéra umie poruszac sie w obrebie kultury, w jakiej przyszta
na $wiat [Giddens 2004].

Socjalizacja nie jest zadnym ,programowaniem kulturowym’, w ktérym dziecko
pasywnie absorbowaloby wplywy, na jakie jest wystawione. Juz od pierwszych chwil
noworodek ma swoje potrzeby i wymagania, ktére wplywaja na zachowanie jego
opiekunéw: od samego poczatku jest istota aktywna. Socjalizacja taczy pokolenia.
Narodziny dziecka zmieniaja zycie tych, ktérzy sa odpowiedzialni za jego wychowa-
nie, a wiec i oni uczg sie czego$ nowego. Opieka rodzicielska zazwyczaj wiaze dzia-
tania dorostych i dzieci na cale zycie. Starsi ludzie nadal pozostaja rodzicami, kiedy
na $wiat przychodzg ich wnuki, tworzac nowy uklad relacji faczacych rézne pokolenia.
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Socjalizacje nalezy wiec rozumiec jako trwajacy cate zycie proces ksztaltowania ludz-
kich zachowan przez interakcje spoleczne. Pozwala on jednostkom rozwijac¢ sie,
wykorzystywa¢ wlasny potencjal, uczy¢ i przystosowywaé [Giddens 2004].

Kultura dla czlowieka jest przede wszystkim rozwojem i pielegnowaniem wladz
duchowych, zycia wewnetrznego oraz jego bogactwa, czyli w Scistym znaczeniu jest
to praca nad soba, ktérej rezultatem jest osobowos¢ o wysokim poziomie rozwoju
intelektualnego i moralnego. Czlowiek, tworzac siebie wysitkiem swego ducha, tworzy
kulture i odwrotnie. Czlowieka o bogatym i rozwinietym wnetrzu nazywamy wia-
$nie czlowiekiem kulturalnym lub cztowiekiem o bogatej kulturze wnetrza. Stopier
rozwoju wewnetrznego stanowi o stopniu kultury osobistej. Kultura to zachowanie
sie czlowieka wedtug ustalonych norm spotecznych. Kulturalnym lub niekultural-
nym nazywamy czlowieka ze wzgledu na sposéb jego zachowania sie. Kultura to
réwniez pielegnowanie i szacunek dla wartosci kulturowych [Podgérski 2006].

Wilhelm Dilthey uwazal, iz czlowieka mozna zrozumie¢ przede wszystkim po-
przez historie i kulture, ktéra zaspokaja jego potrzeby duchowe. Kazda dziedzina
kultury ma bowiem odrebna strukture wartoséci, ktéra odpowiada strukturze zycia
duchowego jednostki. Kontakt czlowieka z kultura odbywa sie dzigki przezywaniu
i rozumieniu wartosci, a to osiaga sie w procesie edukacji, ktéra zmierza do uksztalto-
wania ,przezywajacej” i ,rozumiejacej” osobowosci wychowanka [Nikitorowicz 2009].

Marian Golka w ksiazce pt. Socjologia kultury stwierdza, ze ,kulturg jest uktad
wzoréw zachowarn, samych zachowar i ich wytworéw, ktére sa tworzone, nabywane,
stosowane i przeksztalcane w procesie zycia spotecznego” [Golka 2008].

B. Szacka najogdlniejsza charakterystyke kultury rozumianej jako atrybut czto-
wieka przedstawia w czterech punktach:

+ Kultura obejmuje calo$¢ zycia cztowieka. Nie ma takich czynnosci i zachowan
ludzkich, ktérych nie regulowataby kultura. Dotyczy to nawet zaspokajania pod-
stawowych potrzeb organizmu. Wezmy przyklad jedzenia. Aby zy¢, cztowiek musi
jes¢. O tym, co moze je$¢, decyduja zasoby naturalnego srodowiska, w ktérym
zyje. Ludzie zyjacy na brzegach mérz i oceanéw mogg jes¢ ryby, skorupiaki i rosliny
morskie, natomiast ludzie zyjacy wéréd laséw moga zywic si¢ rosnacymi w nich
roélinami, grzybami oraz spotykanymi tam zwierzetami. Ale czy rzeczywiscie jedza
wszystko to, co nadaje sie do spozycia? Odpowiedz brzmi: nie. Rézne ludy maja
najrozmaitsze poglady na to, co z rzeczy przyswajalnych przez system trawienny
czlowieka jest jadalne. Chinczyk uwaza za jadalne mieso psa. Europejczyk wzdra-
ga sie przed jego spozyciem. Francuz uwaza za przysmak zabie udka. W Polaku
takie danie budzi obrzydzenie. Istnieja tez rézne tabu zywieniowe i to prze-
ciwstawnie uzasadniane. Zyd nie je wieprzowiny, poniewaz $winia jest stworze-
niem nieczystym. Hindus za$ nie je wolowiny, poniewaz krowa jest stworzeniem
$wietym.

Wplyw kultury na to jak si¢ je, jest jeszcze wyrazniejszy niz na to, co sig je.
Istnieja najrozmaitsze sposoby przyrzadzania potraw i ich przyprawiania. Réznie
tez si¢ je podaje i rézna technika spozywa. Europejczyk postuguje sie tyzka,
nozem i widelcem. Ludy Dalekiego Wschodu uzywaja pateczek. W etiopskiej
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restauracji podawane sa platy ciasta przypominajace ogromne nalesniki. W odry-
wane palcami kawatki owija si¢ kesy potrawy i wktada do ust.

+ Kultura nie ma charakteru wartos$ciujacego. Kultura jest nie tylko to, co dobre,
szlachetne i pigkne, ale wszystko, co jest dzietem cztowieka. Pewne praktyki moga
budzi¢ nasz sprzeciw czy oburzenie moralne, ale nie znaczy to, Ze nie s elemen-
tami kultury. W rezultacie o zadnym cztowieku nie mozna powiedzie¢, ze jest bez
kultury, a co najwyzej, ze jego kultura nam sie nie podoba. Nie jest bez kultury
kanibal, chociaz potepiamy jego kanibalizm, ktéry przejmuje nas groza.

+ Kultura jest tworem zbiorowym, nie indywidualnym. Kultura powstaje i roz-
wija sie¢ w wyniku kontaktéw miedzy osobnikami przekazujacymi sobie rézne
informacje i uczacymi si¢ od siebie nawzajem jak reagowac i zachowywac sie
w rozmaitych okolicznosciach. Pojedynczy cztowiek moze wnie$¢ znaczny wkiad
w tworzenie kultury, ale to, co sam wymysli, stanie si¢ czescig kultury dopiero
wtedy, kiedy zostanie przejete przez innych i wprowadzone w obieg spoleczny.
Nie jest cze$cia kultury sposéb zachowania, ktéry wlasciwy jest tylko jednemu
czlowiekowi i odbiega od zachowan innych ludzi. Jest jedynie jego osobistym dzi-
wactwem. Nie jest czescia kultury schowany w szufladzie, a nastepnie zniszczony
rekopis, ktoérego nikt nigdy nie przeczytal.

+ Kultura narasta i przeksztalca sie w czasie. Jest skumulowanym dos$wiadcze-
niem przekazywanym z pokolenia na pokolenie w drodze pozagenetycznego dzie-
dziczenia. Dlatego tez jest nieodlgcznie zwigzana $wiadomoscig czasu i istnienia
w czasie, a takze z réznymi formami pamieci przesztosci i sposobami jej utrwala-
nia [Szacka 2003].

Stefan Czarnowski w swoich dzietach podkresla, iz kultura jest dobrem zbio-
rowym i zbiorowym dorobkiem, owocem twérczego i przetwérczego wysitku nie-
zliczonych pokolen. Nie znaczy to bynajmniej, izby odkry¢, wynalazkéw, inno-
wacji nie mogty dokonywac i nie dokonywaly jednostki. Inteligencja twércza jest
cechg gatunkows, biologiczng. Jest pozaspoteczna. O kulturze — pisze S. Czar-
nowski — mozemy mowic tylko wtedy, gdy odkrycie czy wynalazek zostaje zacho-
wany, gdy jest przekazywany z pokolenia na pokolenie, gdy staje sie¢ dorobkiem
trwalym zbiorowosci ludzkiej, nie przyzwyczajeniem poszczegdlnej jednostki czy
jej mniemaniem osobistym [Czarnowski 1982].

KULTURA — PRZEDMIOT BADAN NAUK
HUMANISTYCZNYCH 1 SPOLECZNYCH

Po raz pierwszy nowoczesne zastosowanie pojecia kultury pojawito sie w 1688 roku.
Samuel Pufendorf w pracy De iure naturae et gentium uzy! stowa: cultura albo
cultura animi na okreslenie wszelkich wynalazkéw wprowadzonych przez cztowieka
(takich jak instytucje spoteczne, ubranie, jezyk, moralno$¢ kierowana rozumem
i obyczajami). W ciggu wiekéw stowo to bylo coraz czesciej uzywane przez filozoféw,
a potem takze uczonych zajmujacych sie naukami spotecznymi.
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Spoteczenstwo i kultura w swej spofecznej aktualnosci sa dwoma aspektami tej
samej rzeczywistosci. Kultura jest tworem spolecznym i poza spoleczenstwem, i bez
niego nie moze istnie¢. Norman Goodman kulture okreslil: ,swiadomym, spotecznie
przekazywanym dziedzictwem wytwordéw, wiedzy, przekonan, wartosci i oczekiwarn
normatywnych, ktére to dziedzictwo pomaga cztonkom danego spoteczenstwa
radzi¢ sobie z pojawiajacymi si¢ problemami” [Goodman 2001].

Wspoblczesne rozumienie pojecia kultura pojawia sie dopiero w XIX wieku.
W nastepnym wieku sformutowano kilkaset definicji kultury, ktére zwykle maja kon-
tekst wycinkowy, odnosza si¢ do jakiej$ konkretnej dziedziny zycia spotecznego,
dotycza na przyklad zjawisk jezykowych, obyczajowych, etycznych, estetycznych,
technologicznych, politycznych itp. llos¢ tych jednowymiarowych formut wzrasta
wraz z rozwojem badan i nauk szczegétowych, np. archeologii, etnografii, socjologii,
psychologii, estetyki. Kazda z nich moze mie¢ okres$lone walory, jezeli precyzyjnie
opisuje swoisty kontekst tego wielowymiarowego problemu [Borkowski 2003].

Termin kultura ma odmienne znaczenie dla reprezentantéw réznych nauk:

+ dlaarcheologa — to zbiér rzeczy materialnych znalezionych na miejscu wykopa-
lisk, wykonanych z kamienia, metalu, kosci badz drewna;

. dla etnografa — to nie tylko przedmioty materialne, lecz réwniez dziatania ludz-
kie i efekty tych dziatan, piesni, przystowia, basnie, mity, legendy, mody, obyczaje,
zwyczaje czy obrzedy, wystepujace w danym regionie;

- dla antropologa — to sfera przedmiotéw materialnych, zachowan ludzkich,
a takze instytucje, dziatalno$¢ gospodarcza, zabawa, jezyk i religia;

- dla psychologa — to zbidr, do ktérego wchodza przede wszystkim zachowania
jednostki, jej mysli, uczucia i reakcje; kultura przejawia si¢ przez zbiér regut i mo-
tywéw postepowania, form ekspresji, nakazéw i zakazoéw, ocen i sadéw;

. dla socjologa — wydzielony obszar zycia i dzialalnosci grup ludzkich [Podgérski
2006].

A. Kloskowska w ksiazce pt. Kultura masowa. Krytyka i obrona przedstawia na-
stepujace sposoby definiowania kultury:

definicje nominalistyczne (opisowo-wyliczajace), definicje historyczne, definicje

normatywne, definicje psychologiczne, definicje strukturalistyczne i definicje ge-

netyczne [Kloskowska 1983].

» Definicje nominalistyczne (opisowo-wyliczajace) skupiaja sie na wyliczeniu
elementow skltadowych okreslajacych kulture. Poszczegdlni autorzy wymieniaja
rézne wyznaczniki kultury. Do najcze$ciej opisywanych jej sktadnikéw naleza: wie-
rzenia, obyczaje, zwyczaje, obrzedy, jezyk, narzedzia codziennego uzytku, umie-
jetnosci fizyczne i psychiczne, prawo, moralno$¢, wytwory duchowe (artystycz-
ne), wytwory materialne, np. drogi, budowle, mieszkania, systemy komunalne,
odziez, zywno$¢ i sposéb odzywiania, formy i metody organizacji zycia rodzinne-
go i publicznego. Definicje opisowe sa preferowane przez antropologéw, etnogra-
féw, archeologéw.
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*

Formuly historyczne pierwszoplanowe znaczenie przypisuja prawidfowosciom
dziedziczenia dorobku kulturowego, spotecznego przekazu wartosci kulturowych
kolejnym pokoleniom. W tym rozumieniu kultura to wspélny dorobek wszyst-
kich wczesniejszych pokolen danego spoteczenistwa, narodu, grupy etnicznej, ktéry
jest popularyzowany, kontynuowany, pielegnowany.

Definicje historyczne podkreslaja ogélnospoteczne korzenie kultury. Jej znaczng
trwalo$¢ oraz koniecznos$¢ kultywowania tradycji zbiorowych.
Fundamentalna rola norm i wzoréw spotecznych w powstawaniu i funkcjonowa-
niu kultury widoczna jest w definicjach normatywnych, ktére ujmuja kulture jako
zespo6! norm i wartosci determinujacych zachowanie, Zzywotno$¢ i rozwdj wiek-
szych spolecznosci.
Definicje psychologiczne podkreslaja bezposredni zwigzek wystepujacy miedzy
kultura i jednostka, cztonkami okreslonego spoleczenistwa. Zwiazek ten wyraza
sie przede wszystkim w procesie socjalizacji, wywierania przez kulture wptywu
na rozwdj osobowosci spofecznej konkretnej jednostki. Uczenie sie kultury, jej
osobowotwérczy wplyw odbywa sie poprzez nasladownictwo, bierna i aktywna
recepcje, internalizacje débr kultury oraz twércze uczestnictwo w zyciu kultural-
nym. Psychospoteczny punkt widzenia kultury pozwala z jednej strony dostrzec
jej socjalizacyjna funkcje, z drugiej za$§ uwidacznia kreatywna role jednostki
wobec kultury.
Nastepna kategoria definicji — definicje strukturalistyczne — preferujg analize
budowy wewnetrznej poszczegélnych kultur, skupia sie na charakterystyce zalez-
nosci wystepujacych miedzy elementami ich struktury. Kazda kultura obejmuje
nastepujace swoiste komponenty jej struktury: spoleczny, techniczny, ideologiczny
oraz psychiczny.
Definicje genetyczne zajmuja si¢ wyjasnianiem genezy kultury w ogédle oraz opi-
sem procesu ciaglosci i zmienno$ci kultury w czasie, procesu ewolucji (rozwoju
i regresu) konkretnej kultury. Przykladem myslenia genetycznego o kulturze jest
np. analizowanie Zrédet powstania kultury Aborygenéw, etapéw jej rozwoju oraz
przyczyn upadku [Borkowski 2003].

KATEGORIE KULTURY

A. Kloskowska wprowadza wyrazne rozréznienie trzech kategorii kultury: kultury
bytu, kultury spotecznej i kultury symbolicznej. Kategorie kultury zdefiniowane sa
jako: wielkie podstawowe dzialy kultury wyodrebnione w ujeciu synchronicznym,
a réznigce sie charakterem skladajacych sie na nie elementéw.

Kultura bytu inaczej nazwana to kultura materialna lub cywilizacja. Obejmuje

ona dziatania i wytwory techniczne zwigzane z produkcjg, dystrybucja i ustugami,
stuzace zaspokajaniu naturalnych bytowych potrzeb cztowieka.
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Kultura spofeczna wyraza si¢ we wspolnosci norm i wzoréw, ich uczeniu sie
i przekazywaniu. Charakteryzuje si¢ ona tym, ze podmiotem i przedmiotem kultu-
ralnie okreslonych dzialan sa tutaj sami ludzie, Ze regulujacy wplyw kultury odnosi
sie w tym wypadku nie do zadnych innych substancji lub wartosci, lecz do stosun-
kéw, rol i ukltadow ludzi w ich wzajemnych powigzaniach. Jeszcze inaczej kulture
spoteczng mozna okresli¢ nastepujaco: Jest to kultura spotecznego wspoélzycia ludzi
miedzy soba i spolecznych struktur normujacych stosunki miedzy grupami ludzi
w procesach pracy, konsumpcji i zabawy.

Kultura symboliczna — do sfery kultury symbolicznej nalezg zjawiska kultury,
ktére — powiazane gtéwnie ze sztuka, zabawa, nauka i religia — spetniaja funkcje este-
tyczne poznawcze i ludyczne. Kulture symboliczna nazywa sie nieraz kulturg niema-
terialng albo duchowa. Kultura symboliczna nie jest czym$ obok kultury materialnej
i spotecznej, przenika ona wszystkie sfery ludzkiej dziatalnosci tak materialnej, jak
i spotecznej [Ktoskowska 1983].

SYSTEM SYMBOLI KULTUROWYCH

Interesujaca interpretacje istoty kultury prezentuje J. Turner, ktéry podkresla jej

terazniejsze oraz interaktywne znaczenie. Autor ten uwaza, ze podstawa kultury jest

system symboli, jaki dana populacja ludzka tworzy i wykorzystuje do organizowania

sie, utatwiania interakcji oraz do kierowania zachowaniem swoich cztonkéw. Na sys-

tem symboli kulturowych sktadaja sie:

system jezykowy — zapewnia porozumiewanie sig;

» system technologii — stwarza mozliwosci korzystnego manipulowania $ro-
dowiskiem;

» system wartosci — okresla, co jest dobre, a co zle;

» system przekonan i sadow o rzeczywistosci przyrodniczej i spotecznej;

» system norm spolecznych okreslajacych oczekiwania innych ludzi;

» system wiedzy umozliwiajacy odczytywanie znaczen okreslonych sytuacji,
zdarzen itp.

*

Bez tych systeméw symboli nie byloby mozliwe normalne zycie spoteczne. S one
$rodkami zapewniajacymi wspdtdziatanie, wspétprace, zorganizowane osigganie
zalozonych celéw i rozwiazywanie zadan oraz integrowanie si¢ ludzi w struktury
spoleczne. Jednakze owe kody, symbole bywaja zawodne, sg bowiem mato jedno-
znaczne, w odréznieniu od kodéw genetycznych, gwarantujacych idealng organiza-
cje $wiata zwierzat spotecznych, np. termitéw czy wilkéw. Dlatego nieadekwatne ro-
zumienie znaczenia symboli kulturowych moze rodzi¢ konflikty, ktére w znacznej
mierze zakltécaja funkcjonowanie grup spotecznych [Turner 1998].

15

| 1O1Z0Z20¢]



N

|

Mariana Adamisinovd, Beata Rejman

WARTOSCI

Podstawa kazdej kultury sa wartosci, czyli wszelkie rzeczy i idee, ktére sa powszech-
nie uznawanym obiektem pozadania oraz celem dziatania. Rdzen kazdej kultury sta-
nowia przede wszystkim wartosci zasadnicze, poniewaz to one decyduja o dominu-
jacych wzorach kulturowych i schematach zachowania w okreslonych sytuacjach.
Florian Znaniecki uwazal, iz §wiat kultury jest Swiatem wartosci [Znaniecki 1971].

Przedmiotem kultury sa przede wszystkim nastepujace wartosci:

» uzytkowe — wszelkie praktyczne walory, fizyczne wytwory zycia spotecznego,
np. gospodarstwo domowe, budynki, drogi, urzadzenia, odziez, zywnos$¢;

o intelektualne — np. wiedza, madro$¢, prawda, falsz;

+ estetyczne — np. piekno, brzydota;

+ etyczne — np. dobro, zlo;

« religijne — np. wiara, grzech, sumienie, pokuta;

o prawne — np. wolnos¢, obowiazek, rownos¢, sprawiedliwosé;

+ obywatelskie — np. bezpieczenistwo narodowe i publiczne, wspdlnota, soli-
darno$¢, prawa czlowieka, dobro panstwa [Borkowski 2003].

CECHY KULTURY

Kulture charakteryzuja okreslone cechy.

1.

Pierwsza istotng wlasciwoscig jest jej humanistyczne pochodzenie. Tylko czlowiek
jako gatunek biologiczny ma zdolnos$¢ tworzenia, kultywowania oraz dziedzicze-
nia kultury.

Kultura jest produktem dziatalno$ci zbiorowej wielu pokolen, zbiorem wartosci
dostepnych dla wszystkich.

Kultura podlega procesowi spolecznego przekazu, jest zjawiskiem przekazywa-
nym w toku spolecznego uczenia sie.

Kazda kultura musi dysponowac szerokim i spdjnym systemem symboli, srodkéw
uniwersalnej, czytelnej ekspresji.

Wazna wlasciwoscia kultury jest jej zywotno$¢, dlugotrwatosé. Kultury istnieja
i rozwijaja sie dzieki kontynuacji sprawdzonych wartosci i wzoréw kulturowych
oraz negacji zachowan i wytworéw dysfunkcyjnych.

Kultura, aby przetrwaé i mie¢ perspektywy, nie moze by¢ kategoria niezmienna.
Opornos¢ kultury wobec procesu zmian spofeczno-historycznych zwykle wiedzie
do jej odrzucenia. Dlatego wzory kulturowe, w zaleznosci od aktualnych przy-
szlych uwarunkowarn, powinny dynamicznie zmienia¢ si¢ w czasie.

. Zjawisko to musi opierac si¢ na okre$lonym fadzie i harmonii kulturowej, ktére,

integrujac skfadniki danej kultury w spéjna catos¢, zapewnia wartosciowanie
i sprawne regulowanie wszystkich dziedzin zycia ogélnospotecznego.
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8. Kultura jest zjawiskiem globalnym, odnoszacym si¢ do calych spoteczenstw, ktére
jednak zwykle, w zaleznosci od terytorium i czasu, ma swoje odmienne formy
regionalne, lokalne, historyczno-geograficzne [Filipiak 2000].

FUNKCJE KULTURY

Jak zauwaza Jan Borkowski, kultura stuzy réznym celom, spelnia okreslone funk-
cje. Ogodlnie rzecz ujmujac, kultura ksztaltuje i uczy zaspokaja¢ rézne potrzeby zbio-
rowe i indywidualne. Kultura w okresie pierwszych kilkunastu tysiacleci rozwoju
spotecznego spetnia gtéwnie funkcje adaptacyjng, czyli tworzyla warunki biernego
przystosowania sie homo sapiens do wymagan $rodowiska przyrodniczego. W epoce
spoteczenstwa agrarnego i w wiekach nastepnych dzigki kulturze cztowiek jako gatu-
nek nie tylko przystosowywat sie do tego, co zastawal w srodowisku naturalnym, ale
takze rozszerzal swoje kompetencje kulturowe w zakresie przystosowywania tego
srodowiska do wlasnych potrzeb.

Wspélczesnie funkeja adaptacyjna kultury wyraza sie w procesach bardzo inten-
sywnego i glebokiego przeksztalcania natury, czego skutkiem jest budowanie catkowi-
cie sztucznych $rodowisk funkcjonowania spotecznego. Oferuja one coraz bardziej
atrakcyjne warunki zycia i pracy, ale takze ograniczaja, a wrecz uniemozliwiaja kon-
takt ze $wiatem natury — bez niego niemozliwy jest zdrowy i twoérczy rozwdj czlo-
wieka. W tej sytuacji powinnismy przesta¢ holdowac zasadzie kultura kontra natura.
Negacja tej zasady wymaga twdrczego rozumienia istoty funkcji adaptacyjnej kultury.
Adaptacja twércza oznacza doglebne branie pod uwage potrzeb i mozliwosci zaréwno
kultury, jak i natury, nie zas deterministyczne przeciwstawianie $wiata natury swiatu
kultury.

Funkcja normatywno-regulacyjna polega na upowszechnianiu pozadanych
wzordw kulturowych, naklanianiu, zwlaszcza mtodego pokolenia, do zgodnego z nimi
postepowania oraz na u§wiadamianiu czlonkom spoteczenistw, ze przestrzeganie
okreslonych norm spofecznych jest koniecznym warunkiem efektywnego organizo-
wania wszelkich sfer stosunkéw spotecznych. Nieprzestrzeganie tych norm zagraza
zywotnym wspdlnym interesom, prowadzi miedzy innymi do zachowan patologicz-
nych. Jednym ze $rodkéw przezwyciezania patologii spotecznych sa réznorodne od-
dziatywania karcaco-wychowawcze. Funkcja ta zapewnia uzyskiwanie niezbednego
poziomu konformizmu spotecznego, reguluje naturalna tendencje ludzi do zacho-
wan nadmiernie indywidualistycznych oraz kontroluje i koryguje wszelkie formy
postepowania o charakterze aspolecznym. Odnosi si¢ ona przede wszystkim do na-
stepujacych kategorii ludzi i sytuacji:

1) dzieci i mlodziezy, ktére podlegaja dlugotrwatemu procesowi uspoteczniania;

2) os6b odgrywajacych nowe role spoteczne (obowigzki i uprawnienia);

3) nowych czlonkéw spoteczenstw, ktérzy wywodza sie z odmiennych, zewnetrz-
nych struktur spotecznych;
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4) wszystkich czlonkéw spoteczenstwa, ktérzy w okreslonym czasie i warunkach
staja sie przedmiotem i podmiotem gruntownych strukturalnych przemian spo-
teczno-ekonomicznych, np. spoleczenstwo polskie w toku procesu transformacji
ustrojowej po 1989 roku;

5) jednostek i grup spotecznych, okreslanych ogélnym mianem mikrostruktur de-
wiacyjnych.

Powyzsza funkcja jest Scisle zwigzana z funkcja aksjologiczna, stanowiacg jakby
jej wyzsze pietro. Uzyskanie stanu, w ktérym mlodziez czy mtodzi stazem pracownicy
funkcjonuja zgodnie z przyjetymi wzorcami kulturowymi, jest zadaniem stosunkowo
fatwym. Naklonienie oséb tamigcych pewne normy spoteczne do ich przestrzegania
to zadanie trudniejsze, ale takze mozliwe do zrealizowania; w kraricowych przypad-
kach ludzie oporni sg wykluczani ze spoleczenstwa. W obu sytuacjach osiggniecie
zachowania zgodnego ze wzorami i normami spofecznymi moze mie¢ i miewa cha-
rakter mniej lub bardziej narzucony, powierzchowny, krétkotrwaly i instrumentalny.
Kulturowym celem i efektem procesu socjalizacji powinno by¢ §wiadome, intencjo-
nalne, trwale uwewnetrznienie nie tylko wzoréw, norm spotecznych, ale nade wszystko
internalizacja zwiazanych z nimi wartosci kulturowych, poniewaz to one sa osnowa
kultury. Wartosci dominujace w danej kulturze staja si¢ jednym z podstawowych
stymulatoréw rozwoju psychicznego i spolecznego jednostki. Z czasem, pod wplywem
kultury, cztonkowie spoteczeristwa przyswajaja sobie system wartosci, ktéry staje sie
trwaltym sktadnikiem struktury osobowosci. Poprzez glebokie przyswajanie wartosci
nastepuje proces przekazywania dziedzictwa kulturowego kolejnym pokoleniom.
Nie ma on nic wspélnego z poczuciem obowiazku — i to stanowi o jego szczegdlnej
wartosci.

Nastepna funkcjg kultury jest funkcja wieziotwoércza. Kultura jako ztozony i zin-
tegrowany system symboli stanowi kompleksowe i komplementarne spoiwo sku-
piajace czlonkéw duzych caltosci spolecznych, spoteczenstw wokét tych symboli.
Symbole technologiczno-materialne tworzg wiezi produkcyjne, handlowe, dystry-
bucyjne, konsumpcyjne itp. Symbole komunikacyjne umozliwiaja ludziom porozu-
miewanie, tworza warunki wzajemnego wywierania wplywu, pokonywania nieunik-
nionych konfliktéw spofecznych itp. Symbole etyczne i prawne lacza ludzi wokét
ogdlnospotecznych norm kulturowych. Symbole estetyczno-artystyczne tworza pod-
stawe kulturowej wspdlnoty pozamaterialnej, wspélnoty pozabiologicznej. Symbole
te okreslaja status, tozsamo$¢ narodowej kultury symbolicznej, ktéra dzieki swoistym
walorom przeszlej i terazniejszej twérczosci literackiej, muzycznej, malarskiej, fil-
mowej itp. edukuje, bawi, wychowuje, ksztaltuje poczucie wspélnoty duchowej i wiezi
narodowej. Znacznie bardziej skomplikowana jest wieziotwdrcza rola symboli, kodéw
odnoszacych si¢ do wspdlnoty tozsamosci versus odmiennos$ci, a nawet antagoni-
stycznosci pogladéw na $wiat przyrody i §wiat spoteczny. Wiadomo na przyktad,
ze wspolnota $wiatopogladu religijnego skutecznie integrowata w najtrudniejszych
sytuacjach wiezi narodowe, np. w przypadku Zydéw. Z drugiej strony nalezy zauwazy¢,
iz nadmiernie podsycana tozsamo$¢ swiatopogladowa, zwlaszcza jezeli przejawia
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tendencje wielkos$ciowe, skrajnie dogmatyczne, moze rodzi¢ zjawisko nacjonalizmu,
ksenofobii itp. Fundamentalizm owych wspélnych symboli kulturowych staje sie
urodzajnym podglebiem rozmaitych patologii miedzykulturowych, w tym etnocen-
tryzmu.

Ostatnia funkcja kultury zwigzana jest z jedna wazna jej cecha — otwarto$cia na
inne kultury oraz tolerancyjnoscia wobec odmiennych wzoréw zachowan, norm
i wartosci spotecznych. Mowa tu o funkcji miedzykulturowej. Upowszechnianie
wlasnej kultury, ciekawo$¢ wartosci kultur sasiedzkich i bardziej odleglych, komuni-
kowanie si¢ z innymi kulturami to wazny czynnik determinujacy zywotnos$c¢ i kre-
atywno$¢ kazdej kultury. Holdowanie zasadzie czystosci i wyzszosci kulturowej,
odgradzanie sie od innych kultur, gardzenie nimi badz potegowanie lekéw, barier
miedzykulturowych bardziej zagraza terazniejszej egzystencji i perspektywom roz-
woju danej kultury niz otwarcie sie na ryzyko kontaktéw z kultura wyrazicie inng.
Trudno sobie dzisiaj wyobrazi¢ dfugotrwate istnienie i kwitnienie kultur oraz spofe-
czenstw catkowicie odizolowanych od $wiata tetniacego zyciem, cho¢ takze pelnego
wielu zagrozen, plag, patologii. Tworzenie nawet najbardziej hermetycznych enklaw
kulturowych nie tylko nie uchroni zadnej kultury przed wptywami innej kultury,
ale skazuje te enklawy na wcze$niejsze lub p6zniejsze wyrodzenie i oslabienie poten-
cjatu tworczego. Brak dostepu do wartosci i antywartosci wystepujacych w réznych
bliskich i dalszych centrach i peryferiach kulturowych oznacza niedostatek dostepu
do energii intelektualnej, artystycznej, etycznej, technologicznej itp., obecnej w wiel-
kim zglobalizowanym $wiecie kultury humanistycznej. Prawda jest, ze w tej zglobali-
zowanej kulturze masowej rodzi si¢ niematlo zfa, jednak izolacja wobec niego nie
tylko nie stanowi zadnego antidotum, ale poniekad oznacza przyzwolenie na swo-
bodny rozwdj antywartosci. Komunikacja miedzykulturowa zapewnia, po pierwsze,
ozywczy dostep do wartosci kultur zewnetrznych, po drugie, mozliwos¢ poznania
genezy i tresci ich antywartosci, po trzecie, moze zjednoczy¢ wysitek w zakresie pro-
filaktyki i zwalczania antywartos$ci, a po czwarte, otwiera warto$ci rodzimej kultury
na koegzystencje z symbolami innych kultur. W przyszlosci proces globalizacji kul-
turowej w jeszcze wigkszym stopniu niz dzisiaj wymuszatl bedzie zjawisko dyfuzji
kulturowej. Chodzi o to, aby wymiana warto$ci miedzy kulturami, a takze trudne do
unikniecia choc¢by czesciowe upodobnianie si¢ wzoréw i norm kulturowych stuzyly
idei krzewienia dobra wspdlnego oraz chocby selektywnego panowania nad swiatem
antywartos$ci. Wymiana miedzykulturowa powinna takze stuzy¢ idei bezwzglednego
zwalczania tych antywartosci, ktére stanowia rzeczywiste zagrozenie nie tyle dla
jakiejs lokalnej kultury, ale sa niebezpieczne dla kultury w ogéle. Koniecznym wa-
runkiem realizacji funkcji miedzykulturowej jest stale odwzajemniana tolerancja spo-
teczna wobec innych kultur. Ten typ tolerancji stwarza klimat pielegnowania rézno-
rodnosci i bogactwa kulturowego oraz moze by¢ twérczym remedium na ewentualne
pojawienie sie¢ w miejsce upadajacych odmiennych kultur lokalnych jednej zhomo-
genizowanej, nijakiej kultury globalnej [Borkowski 2003].
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WAZNE TERMINY

kultura, socjalizacja, kultura bytu, kultura spoteczna, kultura symboliczna,
system symboli kulturowych, wartosci

ZAGADNIENIA DO DYSKUSJI

1. Jaki jest zwigzek cztowieka z kultura?

2. Na czym polega koncepcja kultury rozumianej jako atrybut cztowieka
u B. Szackiej?

3. Jakie sposoby definiowania kultury oraz jakie kategorie kultury
zaproponowala A. Kloskowska?

4. Co oznacza pojecie: wartosci?

Jakie funkcje spetnia kultura?

n
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Wspoélczesne problemy migracji
i integracji kulturowej uchodzcow

ednym z zasadniczych powodéw kryzysu migracyjnego jest nie tylko sytuacja na

Bliskim Wschodzie i Afryce, ale takze polityka migracyjna Unii Europejskiej w ostat-
nich latach, ktéra wydaje si¢ zostata nieprzemyslana. Jej zalozenia, jak sie okazuje,
nie zdaja dzisiaj egzaminu i s3 powodem rozdzwigkéw i réznic miedzy poszczegdl-
nymi panstwami Unii Europejskiej.

W roku 1999 panstwa Unii Europejskiej podjety zobowiazania do stworzenia
wspolnego systemu azylowego. Przyjeto wiele aktéw prawnych, ktére mialy ujedno-
lici¢ i dostosowa¢ prawo obowiazujace w poszczegélnych krajach cztonkowskich oraz
stworzy¢ rowne standardy przyjmowania uchodzcow w catej Unii. W 1990 roku Unia
Europejska przyjeta Konwencje Dubliriska oraz jej nowelizacje w latach 2003 i 2014.
Okreslaja one to, ktére z panstw jest odpowiedzialne za prowadzenie postepowania
o status uchodzcy. Ratyfikowano takze dyrektywe okreslajaca minimalne standardy
recepcji 0sob ubiegajacych sie o azyl, ktére musza by¢ zapewnione w panstwach Unii
Europejskiej. Owe standardy to np. dostep do zasobéw lokalowych, opieki zdrowot-
nej czy edukacji. Wprowadzono takze wspdlny system informatyczny Eurodac, kté-
ry zawiera baze danych umozliwiajaca zapobieganie przypadkom skladania wnio-
skow o status uchodzcy w kilku panstwach, co z kolei pozwala na odsylanie takich
0s6b do krajow pierwszego kontaktu.

Mimo podejmowania préb stworzenia wspdlnego systemu azylowego, pomiedzy
panstwami Unii Europejskiej istnieja duze réznice zaréwno w kwestii ochrony uchodz-
cdw, jak i warunkéw ich przyjmowania. Réznice te najczesciej wynikaja z sytuacji
ekonomicznej poszczegélnych panstw oraz liczby migrantéw, ktére naplywaja.
Najwigkszy problem maja panstwa znajdujace si¢ na granicy Unii Europejskiej,
zwlaszcza kraje potudnia Europy. Do nich najwiecej trafia oséb ubiegajacych sie
o ochrone i to wlasnie one sg, zgodnie z uzgodnieniami Konwencji Dubliniskich, od-
powiedzialne za przyjmowanie uchodzcéw. Niestety do dzisiaj w Europie nie istnieje
spdjny system azylowy, mimo iz od lat méwi sie o potrzebie jego stworzenia. Potrzeba
ta szczegdlnie uwidocznita sie w roku 2015, w ktérym to nastapil kryzys migracyjny.
Wtedy okazalo sig, jak nieskuteczne i nieadekwatne sg rozwiagzania stosowane dotad
przez Unie Europejska. Mimo ze od tego czasu zmniejszyt sie naptyw uchodzcéw, to
kryzys trwa nadal i ciggle przybywa duza liczba migrantéw na teren Unii Europejskiej.
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WSPOLCZESNY KRYZYS MIGRACYJNY

Istnieje wiele przyczyn wystapienia kryzysu migracyjnego w Europie w latach 2015—
—2016. Jedna z najwazniejszych jest niewatpliwie wojna w Syrii. Posrednig przyczyna
niepokojéw spolecznych, ktére legly u podstaw tej wojny, byla kleska suszy w latach
2007-2010. ,Oaza dla uciekajacych obywateli panistw Bliskiego Wschodu i Maghrebu
stata si¢ Europa. Czynnikiem przyciggajacym na ten kontynent byta przede wszyst-
kim zamozno$¢ obywateli panstw europejskich. Z kolei argumentem za przyjeciem
tysiecy imigrantéw w Europie Zachodniej byta kwestia niedoboréw na rynku pracy
zwigzana ze starzeniem sie spofeczenistw Starego Kontynentu” [Jomma, Linka red.
2016].

Europejski kryzys migracyjny polega na gwaltownym wzroscie liczby migrantéw
kierujacych sie do Europy przez Morze Srédziemne, najcze$ciej matymi statkami,
fodziami czy pontonami operowanymi przez przemytnikéw. Mimo ze liczba uchodz-
céw rosta od kilku lat, to za poczatek kryzysu uznaje sie rok 2015, w ktérym to
na terytorium Unii Europejskiej ztozono rekordowa liczbe wnioskéw o azyl; okoto
milion dwiescie tysiecy. Naplyw tak duzych ilo$ci migrantéw ukazal, ze spoteczen-
stwa krajéw unijnych nie sa mentalnie przygotowane na przyjecie ogromnych fal
uchodzcow. Trwajacy od roku 2012 naplyw imigrantéw, a ktérego szczytem byt rok
2015, wywotal ogromne zainteresowanie mediéw, przedstawicieli instytucji unij-
nych oraz wladz poszczegélnych panstw nie tylko unijnych, ale tez pozaunijnych.
Zjawisko to stalo si¢ rowniez przedmiotem zainteresowan przedstawicieli wielu
dyscyplin naukowych, jak np. socjologii, demografii, politologii.

Najwazniejsza przyczyna europejskiego kryzysu migracyjnego jest panujacy od
kilku lat globalny kryzys migracyjny’. Dane opisujace skale kryzysu réznych organi-
zacji sa podobne. Jednak nie uwzgledniaja one przybyszéw, ktérzy przekroczyli gra-
nice Unii niezauwazalnie, ale takze tych, ktérzy przekraczali ja dwukrotnie. Przeptyw
ludnosci do Unii Europejskiej pozostawal wiec niemalze poza kontrolg, a krétko-
trwale blokady i ograniczenia wprowadzone na granicach, spowodowane niewydol-
noscia transportowy, doprowadzity do ogromnych skupisk migrantéw na pozbawio-
nych najczesciej wlasciwej infrastruktury terenach przygranicznych.

Kryzys migracyjny odkryt jeden z najwiekszych mankamentéw Unii Europejskiej,
ktérym jest brak wspdlnej polityki migracyjnej. Za niemal wszystkimi decyzjami
podejmowanymi w sprawie migrantéw kryja sie duze réznice zda pomiedzy przy-

Liczba imigrantéw na $wiecie gwaltownie zwiekszyta sie po wybuchu wojny domowej
w Syrii, z ktérej — zgodnie z danymi z marca 2016 — uciekfo juz ponad 4,8 miliona ludzi.
Wiekszo$¢ z nich mieszka obecnie w obozach w Turcji, w Libanie i w Jordanii. W 2015
roku liczba przymusowych migrantéw przekroczyta 60 milionéw, w tym 20 milionéw
uchodzcéw i uchodzeow wewnetrznych. 86 procent z nich zamieszkuje kraje rozwijajace

sie.
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wddcami poszczegdlnych panstw wspdlnoty. Nawet implementacja prawa obowia-
zujacego na poziomie miedzynarodowym, na przyktad Konwencji Genewskiej, bywa
kwestionowana przez panstwa przeciwne polityce ,otwartych drzwi”. W efekcie
decyzje te maja zazwyczaj charakter niefunkcjonalnych kompromiséw lub dotycza
tylko jednego z licznych aspektéw problemu. Nic wiec dziwnego, ze w swoim rapor-
cie ze stycznia 2016 roku organizacja Lekarze Bez Granic uznata Uni¢ Europejska
za gléwnego odpowiedzialnego za kryzys migracyjny. Brak sp6jnego sytemu przyj-
mowania migrantéw spowodowal sytuacje, iz rezim prawny w tej sprawie opiera si¢
na dwdéch, niepasujacych do wspoélczesnej sytuacji dokumentach. Pierwszy z nich to
Konwencja Genewska z 1851 r., ktéra to w kluczowym 33. artykule okresla status
uchodzcy i zabrania zawracania uchodzcéw. Nie mozna takze zawraca¢ fodzi z mi-
grantami. Konwencja powstata w latach, gdy zjawiska te byly incydentalne. Natomiast
w sytuacji masowej migracji wymogi konwencji paralizuja panstwo docelowe, ktére
jest zobowigzane do przyjecia kazdego wniosku. Drugim dokumentem sa wspomniane
regulacje dubliniskie — powstate stosunkowo niedawno, to jeszcze bardziej niedzi-
siejsze. Wedtug regulacji dublinskich do rozpatrzenia wniosku o azyl zobowiazany
jest pierwszy kraj Unii, do ktérego trafi potencjalny uchodzca. W praktyce niewspét-
miernie obciaza to kraje potudnia Europy, a szczegélnie Grecje i Wochy. W efekcie
szybko i wtasciwie bez konsultacji z rzadami poszczegdlnych paristw unijnych poja-
wil sie pomyst relokacji uchodzcéw z Grecji i Wloch. Polegal on na rozdzielaniu
migrantéw do poszczegélnych krajéow Wspélnoty proporcjonalnie do PKB i liczby
ludnosci. We wrzesniu 2015 roku rzad Polski zgodzil sie, aby z puli prawie 120 tys.
do Polski trafifo nieco ponad 6 tys. migrantéw. Pézniej ta liczba wzrosta do ok. 10 tys.
Po wyborach nastapita zmiana rzadu i wladze w Polsce przejela konserwatywna
koalicja na czele z PiS, ktéra odstapita od polityki relokacji. Rzad w Polsce uwaza,
iz nalezy pomaga¢ uchodzcom na miejscu (co zreszta czyni), a nie dawac im zludnej
nadziei na lepsze zycie w Unii Europejskiej.

Po tragedii, gdy zatonal w kwietniu 2015 r. jeden ze statkéw przewozgcych mi-
grantéw, odbylo sie specjalne posiedzenie Komisji Europejskiej, ktéra zaprezento-
wala dziesieciopunktowy plan zakonczenia kryzysu. Wsréd postulatéw znalazly sie
miedzy innymi takie dzialania, jak: wzmozenie dziatari Fronteksu, gromadzenie da-
nych na temat przemytnikéw, zatrudnienie dodatkowych urzednikéw we Wloszech
i w Grecji, kontrola odciskéw palcéw migrantéw oraz wstepny projekt relokacji
uchodzcow na terenie Unii. W listopadzie 2015 r. przywédcy panstw europejskich
i afrykanskich ustalili, ze w zamian za otrzymane od Unii fundusze rozwojowe
panistwa afrykanskie wlacza sie w pomoc w ograniczenie skali zjawiska migracji.
Réwniez w tym samym okresie rozpoczeto negocjacje panistw Unii z Turcja. Porozu-
mienia z Turcja dotycza ukladu ,jeden za jednego”: za kazdego Syryjczyka cofnigtego
z Grecji do Turcji Unia Europejska przesiedli do jednego z krajéw czlonkowskich
Syryjczyka przebywajacego obecnie w obozie tureckim.
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KRYMINOLOGICZNE NASTEPSTWA MIGRAC]I
I UCHODZSTWA

Juz powszechnie dzisiaj uwaza sie, ze migracja XXI wieku zmienita w sposéb nieod-
wracalny ksztalt i obraz wspélczesnych spoteczenstw. Znawcy i badacze zjawiska
podkreslaja, ze ruchy migracyjne XXI w. réznia sie zasadniczo od swoich odpowied-
nikéw z minionych epok historycznych. Jej gléwnym wyréznikiem jest globalna skala,
ale takze oddzialywanie na polityke zaréwno krajowa, jak i na poziomie migedzynaro-
dowym oraz olbrzymie konsekwencje spoteczne i ekonomiczne [Casles, Miller 2011].
Migracji wspélczesnej ulatwiaja przemieszczanie si¢ rozwinigte $rodki transportu
i komunikacji, ulatwienia paszportowe i wizowe, posiadanie za granica czlonkéw
rodziny, zorganizowane formy migracji zagranicznej [Marek 1995]. Sprawy zwiazane
z polityka azylowa sa obecnie przedmiotem debat politycznych, wptywaja takze na
osrodki decyzyjne odpowiedzialne za realizowanie polityki danego paristwa®.

Migracja jest niewatpliwie zjawiskiem wielowymiarowym. Jedng z cech wspét-
czesnej migracji jest jej zréznicowanie. Chodzi o to, ze zazwyczaj w wiekszosci paristw
migracja przybiera réwnocze$nie takie formy, jak migracja pracownicza, naplyw
uchodzcéw i osiedlanie si¢ na state. Skutkuje to réznorodnymi nastepstwami w réznych
sferach zycia spotecznego. Literatura przedmiotu zauwaza, ze ,uchodzca w kazdym
przypadku, w kazdym miejscu i czasie jest oczywistym i naturalnym konkurentem
w kolejce [...] ubiegajacych sie o $wiadczenia ze strony panstwa — spoleczenstwa,
konkurujac z innymi obywatelami na rynku” [Menkes, Kowalski 2010]. Migracje
mozna rozpatrywac takze w kategoriach kryminologicznych, zwlaszcza iz w ostat-
nich latach zamachy terrorystyczne w Europie dokonywane byly gtéwnie przez ter-
rorystéw przybylych wraz z uchodzcami, jak i tych, ktérzy juz jako obywatele danego
kraju, drugiego lub trzeciego pokolenia migrantéw. Takze dziatalnos¢ agitacyjna skia-
nia niektérych Europejczykéw np. do przejscia na islam i podjecie wspoétpracy z is-
lamskim terroryzmem. Oczywiscie nie kazdy uchodzca to islamski terrorysta. Jednak
setki ofiar zamachow w Europie przez terrorystéw islamskich skutkuja uogélnio-
nym spojrzeniem na migrantéw przez zwyklych obywateli poszczegélnych panstw
wspdlnoty.

Nielegalna migracja moze by¢ kwalifikowana jako przestepstwo, czyn naruszaja-
cy porzadek prawny. Nielegalna migracja zwigzana jest z dziatalno$cia zorganizowa-
nych grup przestepczych w obszarze przemytu ludzi, oraz powigzania nielegalnej
migracji z rynkiem podrobionych dokumentéw stuzacych zaréwno przekraczaniu
granicy, jak réowniez legalizacji pobytu [Perkowska 2012]. Migracje, zwlaszcza te
masowe, postrzegane sg jako problem na ptaszczyznie kryminalnej i kryminologicz-
nej [Chlebowicz 2015]. Faktem jest, ze skupiska emigrantéw oddzialywaja na swoje

2 Przykladem i symbolem kryzysu polityki migracyjnej jest wyspa Lampedusa, ktéra jest

celem nielegalnych migrantéw z Afryki.
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otoczenie i w zwiazku z tym ,[...] miedzynarodowa migracja tworzy problem wsp61-
istnienia w jednym spoteczenstwie grup etnicznych, ktére réznia sie kulturowo i spo-
tecznie od obywateli panistwa przyjmujacego. Mdéwiac bardziej precyzyjnie, obser-
wuje si¢ coraz silniejszy nacisk réznorodnosci etnicznej na spoleczenstwa panstw
imigracyjnych” [Plywaczewski 2011]. Wiekszo$¢ wspolczesnych spoteczenstw sta-
nowi konglomerat réznorodnych kultur, grup i spotecznosci, ktére przestrzegaja rézne
normy postepowania i wyznaja rézne wartosci. Wg teorii T. Sellina ,[...] obraz ten
koresponduje z postmodernistyczng wizja §wiata spotecznego, w ktérej wspélczesne
spoteczenstwa przypominaja raczej bazar, na ktérym krzyzuja sie i mieszajg rézne
jezyki, kultury i tradycje, niz klub angielskich dzentelmendw, ktérzy tak samo sie
ubieraja, zachowuja i co gorsza mysla” [Morawski 2001]. Skutkiem nakfadania sie
réznorodnych kultur, odmiennych standardéw ocen, rozmaitych norm i wartosci jest
chaos i dezorientacja. To co w jednej grupie jest traktowane jako zachowanie dewia-
cyjne, w innej grupie o innej kulturze moze by¢ tolerowanym lub nawet zalecanym
sposobem postepowania [Siemaszko 1993]. T. Sellin zaktadal, ze jednostka interna-
lizujac normy pochodzace z réznych, czesto sprzecznych obszaréw kulturowych,
popada w chaos normatywny. Wzajemne przenikanie si¢ rozmaitych zakazéw i na-
kazéw narusza strukture normatywng wszystkich konkurujacych ze sobg systeméw.
W efekcie prowadzi to do ostabienia sily oddziatywania wszystkich norm [Siemaszko
1993]. Sprawcy czynéw agresywnych czy nawet aktéw terrorystycznych, jak zauwa-
zyl M. Rapacki, to przedstawiciele drugiego pokolenia: jeszcze nie zasymilowani, lecz
juz wykorzenieni z kregu kulturowego ich rodzicéw. Twierdzono, iz ,nie identyfikuja
sie oni ze swoimi domami rodzinnymi, z kultura swoich muzutmanskich w wiekszo-
$ci ojcéw i dziadkow. Ale z drugiej strony wyrosli w tej kulturze i to im utrudnia
integracje, dystansuje od niektérych norm i praktyk otaczajacego spoleczenstwa,
powoduje nieufno$¢ wobec sporej czesci tego, czego sie ich uczy w szkotach. Zasad-
niczg role odgrywaja warunki materialne, w jakich zyja. Silna frustracja rodzi silng
agresje” [Rapacki 2014]. Z taka optyka mozna zgodzi¢ si¢ w stosunku do fal zamie-
szek zwlaszcza we Francji w latach dziewiecdziesiatych XX w. czy wystepujacych od
czasu do czasu wiasciwie do dzis. Jednak sytuacja, ktéra obecnie ma miejsce, wyraz-
nie pokazuje, iz powyzsza teoria nie ma juz zastosowania. Bardzo wielu mtodocia-
nych przestepcow, np. wobec kobiet czy aktéw terrorystycznych, pokazuje, ze asy-
milacja migrantéw, zwlaszcza tych wyznajacych islam, jest mato prawdopodobna.

INTEGRACJA SPOLECZNA MIGRANTOW

Integracja spoteczna migrantéw stanowi dzisiaj jeden z podstawowych probleméw
dotykajacych bezposrednio srodowisk migrantéw. W naukach socjologicznych jest
terminem podstawowym. Jest to ,stan zorganizowania, zespolenia i zharmonizo-
wania réznorodnych elementéw tworzacych zbiorowo$¢ spoleczna i odnoszacy sie
do sfery norm i wartosci, dzialan oraz facznosci pomiedzy jednostkami i grupami

25

¢ 1OIZPZ0¢]



Wactaw Kedzior, Krzysztof Rejmnan, Beata Rejman

spotecznymi” [Wielka encyklopedia PWN]?. Jest warunkiem funkcjonowania réz-
norodnych grup spotecznych. Na gruncie etnicznym bedzie to ,stan lub proces
zachodzacy w spoleczenstwie, polegajacy na tym, ze jego poszczegélne elementy
przejawiaja tendencje do scalania si¢ w harmonijng i skoordynowang, funkcjonalna
calos¢” [Olechnicki, Zatecki 1997]. Chodzi o to, iz w chwili przylaczenia do wigkszej
grupy spoleczenstwa emigrantéw czy uchodzcéw pozwoli na otrzymanie tych samych
praw czy ustug, ktére posiada ludnos$¢ zamieszkujaca dane terytorium.

Integracja spoteczna stanowi istotng kategorie celéw strategicznych Unii Euro-
pejskiej. Mdéwia o tym najwazniejsze dokumenty referencyjne, takie jak Traktat Am-
sterdamski i Konstytucja Unii Europejskiej. Do najwazniejszych aktéw prawnych
dotyczacych posrednio migrantéw naleza obecnie takze Dyrektywa Rady 2003/109/EC
z 25 listopada 2003 r. — dotyczaca statusu obywateli krajow trzecich bedacych dlugo-
terminowymi rezydentami [European Communities 2003a] oraz Dyrektywa Rady
2003/86/EC z dnia 22 wrzesnia 2003 o prawie do faczenia rodzin [European Com-
munities 2003b].

Polityka integracyjna rézni sie od innych polityk zwigzanych z imigracjg, np. z prze-
kraczaniem granic, kontrola wjazdu, polityka do spraw uchodzcéw itp. Zadaniem
polityki integracyjnej jest znalezienie rozwigzan w zwiazku z dlugoterminowymi skut-
kami przyjmowania uchodzcéw. Zwiazana jest z szerokim spektrum réznorakich érod-
kéw, takich jak uregulowania prawne zwigzane z legalizacja pobytu uchodzcéw, po-
lityka obywatelstwa, naturalizacji i przyznawania praw pobytu rezydentom, strategia
antydyskryminacyjna, problemem mieszkalnictwa i edukacji, opieki zdrowotnej, two-
rzeniem ciat konsultacyjnych i struktur posredniczacych miedzy migrantami a orga-
nami panstwa przyjmujacego oraz polityka bezpieczenistwa i utrzymania porzadku
publicznego [Truskolaska 2015]. Unia Europejska stanowi wzorcowy przyklad panstw,
ktére uczestniczg w strukturze integracyjnej. Jej ideg jest zréwnywanie praw i przy-
wilejéw obywateli i cudzoziemcéw.

Normy prawa miedzynarodowego wskazuja, ze miejsce w prawach imigranta okre-
Slaja prawa poszczegélnych panstw. Wynika to z istoty zwierzchnictwa poszczegdl-
nych panstw. W Polsce kwestie te normuje Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej,
ktéra méwi, iz wszystkie osoby maja zagwarantowana ,wolno$¢ wyrazania swoich
pogladéw [Konstytucja RP, art. 54], ,wolno$¢ zrzeszania si¢” [art. 58], ,wolno$¢ orga-
nizowania pokojowych zgromadzen” [art. 58]. Przypadajace cudzoziemcom prawa
sq zazwyczaj wezsze niz prawa obywateli. Chodzi gtéwnie o dziatalno$¢ polityczna,
zajmowania stanowisk i pelnienia funkcji politycznych czy swobodnego dostepu do
stuzby publiczne;j.

Komisja Europejska widzi potrzebe calo$ciowego podejscia do kwestii integracji
migrantéw. Wskazuje na kluczowe elementy owego holistycznego podejscia do tej
problematyki. Wyznacza gltéwne aspekty w tym zakresie. Sg to miedzy innymi: inte-

Pojecie opracowane na podstawie Wielkiej encyklopedii PWN http://encyklopedia.pwn.pl/
haslo/integracja-spoleczna;3915018.html (dostep: 21.03.2018).
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gracja na rynku pracy, edukacja i znajomos¢ jezyka, polityka mieszkaniowa i prze-
strzenna w miastach, ochrona zdrowia i pomoc spoteczna, odpowiednie srodowisko
kulturalne i spoteczne, kwestie obywatelstwa i poszanowanie dla réznorodnosci.

Panstwa, ktdre przyjely uchodzcédw, spotykaja sie z ogromnym problemem inte-
gracyjnym. Chodzi nie tylko o ich przystosowanie si¢ do nowych warunkéw zycia,
ale takze stosunku do nich spoteczenistwa. Niestety przewidywane procesy asymila-
cyjne i stosowane dotychczas metody nie zdaja egzaminu. Wydaje sie, ze wigkszos¢
przybywajacych migrantéw na stary kontynent nie chce dostosowywac sie do usta-
lonego juz porzadkuy, a ich gléwnym celem jest korzystanie z wszelkich przywilejow,
pozostajac przy tym hermetyczna grupa. Panstwa, ktére przyjely uchodzcéw, zdaja
sobie sprawe, ze kluczem do integracji jest jak najwczesniejsze wlaczenie dzieci do
systemu szkolnego. Chodzi o to, by mlodzi uchodzcy jak najszybciej podjeli nauke
jezyka, uzyskiwali kwalifikacje i wchodzili na rynek pracy. Wielu sposréd migrantéw
to analfabeci niepotrafiacy sie nawet podpisa¢. Wiekszos¢ z nich przybyla z niereali-
stycznymi wyobrazeniami i oczekiwaniami.

Jak méwi prawniczka Isabell Sittner, koordynator pomocy udzielanej migrantom
w wywiadzie dla gazety ,Daucher Rundschau’, czesto pytaja ja, kiedy dostang dom
i samochdd. Przyznata takze, ze beda bardzo duze problemy z integracja uchodzcéw,
gdyz podstawowa sprawa jest jezyk, a bardzo nieliczni postuguja si¢ angielskim,
niemieckim czy francuskim. Dzisiaj okazuje sig, iz wigkszo$¢ ludzi, ktérzy uciekaja
ze swoich krajéw, nie ucieka bardzo czesto od wojny, lecz od biedy. Znakomita wigk-
szo$¢ to muzulmanie. Maja oni silne charaktery i silne pragnienie dominacji.
Sa pewni swoich zasad, bo opieraja si¢ na surowej religii. Stad tez ich integracja
ze spoleczenistwami panstw Europy pozostaje dzisiaj w sferze poboznych zyczen.
Nalezy zatem szuka¢ innych niz dotychczas rozwigzan. Zauwazaja to panstwa za-
chodniej Europy i coraz czesciej do gtosu dochodzi stanowisko, jakie przyjela Polska,
iz nalezy im pomagac na miejscu, tam stwarza¢ warunki do zycia, a przede wszyst-
kim przeciwdziata¢ konfliktom zbrojnym i ubdstwu.

Jeszcze jednym, by¢ moze najwazniejszym dzisiaj problemem integracyjnym mi-
grantéw jest kwestia religii. Szariat jest zbiorem zasad i praw, ktéry reguluje cale
zycie prywatne i publiczne muzulmanina jako jednostki, a takze catej wspdlnoty
muzulmarnskiej. Jest to system totalny, ktoéry faczy prawo moralne, karne, cywilne
i konstytucji paristwowej. Oparty na Koranie méwi o tym jak sie nalezy zachowywa¢
i jakie zachowania sa zabronione. Zawiera w sobie kary, jakie groza za famanie tych
zasad. Kary odnosza si¢ zaréwno do zycia przysztego — pobytu w piekle, lecz w wiek-
szo$ci dotycza zycia doczesnego. W nim przewiduja chlosty, ucinanie konczyn, ka-
mieniowanie i $ciecie. Szariat uwazany jest za prawo objawione, czyli dane przez
Boga (Allacha) i sa niezmienne. Dopuszcza si¢ interpretacje tych praw tylko wtedy,
gdy sytuacje nie sa w nim opisane bezposrednio. Interpretacja ta powinna by¢ two-
rzona gtéwnie w oparciu o analogie. Przewidywane surowe kary, facznie z kara $mierci
za zachowania, ktére w kulturze europejskiej sa akceptowane lub dopuszczalne.
Muzulmanin przybywajacy do Europy spotyka si¢ z nieakceptowanymi przez jego
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religie zachowaniami, np. stuchanie muzyki, picie alkoholu, stosowanie innych uzy-
wek, granie w gry (takze szachy), stosunki seksualne miedzy osobami niebedacymi
matlzenstwem, porzucanie religii, ateizmem czy wyrazaniem krytycznych pogladéw
na temat religii. Dopuszcza natomiast zjawiska, ktére w Europie dawno przestaly
istnie¢, chociazby niewolnictwo, zabijanie czarownikéw, malzenstwa z nieletnimi,
wielozenistwo, niewolnictwo seksualne.

Szariat zupelnie rézni sie od kultury europejskiej w traktowaniu kobiet i mez-
czyzn. Muzulmanie traktuja kobiety jako stabsze psychicznie i intelektualnie niz
mezczyzni, lecz zagrazajace im seksualnie. Stowa kobiety w sadzie majg potowe wagi
niz mezczyzny. Kobieta dziedziczy takze polowe tylko z tego, co jej brat. Wychowa-
niem starszych dzieci po rozwodzie powinien zajmowac si¢ mezczyzna. Istnieje
bardzo wiele dramatéw kobiet europejskich, ktére zwiazaly sie z mezczyznami wy-
znajacymi islam. Po rozwodzie bardzo trudno jest odzyska¢ dzieci, mimo wyrokéw
sadowych, zwlaszcza gdy mezczyzna zabral je ze soba do kraju swego pochodzenia.
W islamie kobiety sa podporzadkowane mezczyznom. Musza by¢ im postuszne do
tego stopnia, ze bez jego pozwolenia nie moga wyjs¢ z domu. W réznych krajach
arabskich niespokrewnione kobiety z mezczyznami nie moga mie¢ zadnego kontak-
tu. Szariat nieréwno traktuje takze osoby innych wyznani. Sa one traktowane jako
gorsi, a ich swobody religijne sa znacznie ograniczane.

Szariat jest nie do pogodzenia z kulturg europejska. Na ten temat wypowiedziat
sie Europejski Trybunal Praw Czlowieka z 1998 roku, kiedy wydal wyrok w sprawie
delegalizacji islamistycznej tureckiej partii Rafeh: ,Szariat nie nadaje sie pogodzi¢
z podstawowymi zasadami demokracji. Sad uznal, ze szariat, ktéry jest wiernym od-
zwierciedleniem dogmatdéw i boskich regul, gloszonych przez religie, jest staly i nie-
zmienny. Nie ma w nim miejsca na zasady, takie jak pluralizm sfery politycznej albo
stata ewolucja swobdd obywatelskich. Trudno deklarowa¢ szacunek do demokracji
i praw czlowieka, jednoczesnie popierajac rezim oparty na szariacie, ktéry wyraznie
rézni sie od warto$ci zawartych w Konwendji [...] szczegdlnie w zakresie prawa karne-
go i procedury karnej, zasad prawnego statusu kobiet i w sposobie, w jakim wkracza
w rézne sfery zycia prywatnego i publicznego zgodnie z przepisami religii” [Linden-
berg 2016].

Jedna z podstaw funkcjonowania systemu demokratycznego jest wolno$¢ stowa.
Deklaracja Kairska z 1990 roku wprowadza bardzo powazne ograniczenia w tym
obszarze. Méwi miedzy innymi ,Kazdy ma prawo swobodnego wyrazania opinii
w taki sposéb, aby nie byt sprzeczny z zasadami szariatu. Kazdy ma prawo obrony
tego, co stuszne i rozpowszechniania tego, co dobre, ostrzegania przed zlem i tym,
co niewlasciwe zgodnie z zasadami islamskiego szariatu. Informacja jest kluczowa
dla spoteczenstwa. Nie moze by¢ naduzywana lub uzywana w taki sposéb, ktéry
narusza $wietos¢ i godnos¢ Prorokéw, podwaza wartosci moralne i etyczne, korum-
puje, krzywdzi lub niszczy spoteczenstwo i ostabia jego wiare” [Lindenberg 2016].

Integracja w dobie kryzysu migracyjnego jest bardzo trudna, chociazby wtasnie
ze wzgledu na aspekt kulturowo-religijny. Kraje Unii Europejskiej réznie podchodza
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do tej problematyki. Zjawisko zanikania chrzescijanstwa na rzecz islamu jest dzisiaj
bardzo wyraznie widoczne chociazby we Francji. Przywddcy Unii Europejskiej
zastanawiaja sie, czy nie wprowadzi¢ niektérych praw szariatu do swego prawodaw-
stwa. Na razie kwestia ta zostala odfozona na pdzniej, gdyz nie znalazta ogdlnej apro-
baty, przeciwnie, stata si¢ przedmiotem wewnetrznych sporéw.

Z punktu widzenia cywilizacji opartej na warto$ciach chrzescijanskich, propono-
wana idea asymilacji imigrantéw z krajéw muzulmanskich do kultury europejskiej
wydaje si¢ w swych zalozeniach podwaza¢ godno$¢ cztowieka. Wyznawcy islamu
stawiaja wyrazny opor zasadom i wartosciom przyjetym w Europie, gdyz nie sq w
stanie pogodzi¢ swojego stylu zycia opartego na wartosciach zaczerpnietych z Kora-
nu z obowiazujacym prawem europejskim. Wyksztalceni migranci w madrasach na
radykalnych wzorcach odrzucaja kulture europejska i czuja si¢ oburzeni prébami
asymilacji. Uwazaja swoja kulture i religie za wyzsza od europejskiej cywilizacji.

Islam nie jest religia jednego narodu, lecz jest uniwersalistyczny. A to w efekcie
oznacza, ze zasady szariatu usiluje si¢ narzucac calej spolecznosci migedzynarodo-
wej. Nie mozna zatem moéwic o jakiejkolwiek polityce integracyjnej dopdki wyznaw-
cy islamu nie zaakceptuja réznych form zycia w spotecznosci miedzynarodowej,
w ktérej mieszczg sie réznorakie kultury i religie. Jesli to nie nastapi, konflikty trwac
beda nadal. Nalezy tez zwr6ci¢ uwage na cywilizacje zachodu, ktéra nie moze narzu-
cac sifa (takze prawem) wlasnego swiata wartosci wyznawcom islamu. W takiej sytu-
acji zawsze bedzie miato miejsce podtoze buntu przeciwko narzucanym stylom zycia.
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Stereotyp obcego

CZEOWIEK, ISTOTA SPOLECZNA

C ztowiek jest istota odczuwajaca mocno potrzebe zycia w grupie, ktéra zapew-
nia mu m.in. bezpieczenistwo, wsparcie w pokonywaniu licznych trudnosci;
dostarcza rozmaitych wzorcédw, pomystéw, ocen; mobilizuje i motywuje do wysitkow;
stwarza warunki do realizacji osobistych celéw i nadawania sensu wlasnemu zyciu.

O grupie spotecznej méwimy zwykle wtedy, gdy potratimy wskazaé trwate wiezi,
jakie tacza poszczegélnych jej czlonkéw ponad wieloma naturalnymi réznicami
miedzyludzkimi. Moga nimi by¢ wspdlne pasje, zainteresowania, kwalifikacje zawo-
dowe, tradycje, jezyk, przynalezno$¢ narodowa i panstwowa, miejsce zatrudnienia
czy zamieszkania, wyznanie i wiele innych szczegélnych cech, ktére uwazamy za czyn-
nik jednoczacy, wzmacniajacy poczucie miedzyludzkiej wspolnoty.

Mimo tego, ze nalezymy do jednego gatunku homo sapiens i dzielimy wspdlny los
mieszkanicéw jednej, wyjatkowej na skale kosmiczna planety, nie tworzymy jedno-
rodnej, harmonijnie rozwijajacej sig, solidarnej, wewnetrznie spéjnej, Swiadomej swego
miejsca we Wszechs$wiecie spotecznosci. Spotecznosci globalnej, Swiatowej, w ktérej
kazdy czuje i rozumie sens odpowiedzialnosci za losy wszystkich — dziatajac lokalnie,
myslac globalnie.

Od zarania dziejow cztowiek podejmowal réznorodne dzialania, ktére prowa-
dzily do tworzenia si¢ rozmaitych wspélnot, jak réwniez do ich niszczenia. Historia
rozwoju ludzkiej cywilizacji to nieustanne pasmo krwawych konfliktéw, walk,
wojen, rzezi pochlaniajacych taka liczbe ofiar, jaka trudno byloby wskaza¢ wsréd
innych gatunkow zamieszkujacych planete, zmuszonych toczy¢ tu odwieczng walke
o byt. Wielu naukowcéw zastanawia sie od lat nad problemem, skad u czlowieka —
istoty obdarzonej wyjatkowym rozumem, zdolnym przekracza¢ granice dostepnego
zmystowego poznania, tak ogromna i powszechna skfonno$¢ do przemocy, agresji,
okrucienstwa. Zwierzeta zabijaja, gdy musza — gdy walcza o przezycie. Czlowiek
zabija czesto bez zadnej racji — nie tylko fizycznie — okaleczajac czy u$miercajac
drugiego, ale takze niszczac jego psychike — ponizajac, osmieszajac, pietnujac na
rozmaite sposoby.

Na te szczegdlnie grozna dla samego siebie ceche czlowieka wielokrotnie starali
sie zwraca¢ powszechng uwage przedstawiciele nauki i sztuki w réznych epokach.
Naturalna, przekazywana z pokolenia na pokolenie sktonnos¢ cztowieka do przemo-
cy oraz agresji wobec innych bywa tlumaczona i usprawiedliwiana przez sprawcéw
konieczno$cig obrony osobistych, rzekomo zagrozonych zyciowych istotnych inte-
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reséw. Przy pomocy tzw. stereotypow oséb obcych, odmiennych, stanowiacych po-
tencjalne zagrozenie dla wlasnych wartosci, staraja si¢ uzasadni¢ swoj negatywny
do nich stosunek.

Okreslenie ,,obcy” posiada w jezyku potocznym wiele synoniméw, uzywanych
w rozmaitych kontekstach, a mianowicie: inny, odrebny, odmienny, oddzielny, nie-
znany, niezrozumialy, niezgodny, niepodobny, niezwykly, niezwyczajny, niespotykany,
niecodzienny, rzadki, wyjatkowy, niepasujacy, niepowtarzalny, tajemniczy, wzbudza-
jacy ciekawos$¢, wyjatkowy, nietypowy, odrézniajacy, wyrdzniajacy.

Rozwazania nad stereotypowym postrzeganiem wybranej grupy oséb warto
poprzedzi¢ refleksja oparta na analizie stosunkowo bogatej literatury naukowej,
poswieconej tym kwestiom, a w szczegé6lnosci: rodzajom stereotypéw, cechom
stereotypdw, zrodtami ich powstawania, mechanizmami ich ksztaltowania oraz
funkcjami, jakie spelniaja w zyciu osobistym i spotecznym.

STEREOTYPY W SWIETLE TEORII NAUKOWYCH

Klasyfikacje stereotypow w oparciu o literature socjologiczng, pedagogiczna, psy-

chologiczng mozna zaprezentowac¢ w punktach nastepujaco:

— Stereotypy kulturowe: wiedza zbiorowa, wiedza powszechna, wiedza faczaca
(spajajaca) grupe, wiedza wspolna, wiedza przekazywana wzajemnie wewnatrz
grupy przez np. wychowawcoéw, rodzicéw, media, politykéw;

— Stereotypy indywidualne: osobiste do§wiadczenia, doswiadczenia podczas wza-
jemnych, bezposrednich kontaktéw z przedstawicielami innych grup, wiedza na
temat innych, zmieniajaca si¢ w miare ich lepszego poznawania przez jednostke.

Zdaniem specjalistéw, Zrédla stereotypow s3 trojakiego rodzaju:
1) Przekaz dziedzictwa kulturowego:
— uczestnictwo spoteczne w: §rodowisku rodzinnym, $rodowisku szkolnym,
$rodowisku zawodowym,;
2) Mechanizmy uczenia sie i cechy indywidualne osoby:
— inteligencja, doswiadczenie, wrazliwos¢ (emocjonalno$¢), sktonnosci, leki,
samoocena, motywacje, aspiracje;
3) Postawy wobec 0s6b mato znanych:
— etnocentryzm, ksenofobia, rasizm.

Istote procesu stereotypizacji mozna uja¢ w punktach. Proces stereotypizacji, to:

— klasyfikowanie oséb, zjawisk wedlug uproszczonych schematéw rozumowania
(opisywania, analizowania), wnioskowania, syntezowania;

— przenoszenie okreslonego zestawu (kompletu) cech ludzkich na poszczegélnych
czlonkédw grupy spotecznej, bez uwzgledniania ich réznic indywidualnych;

— automatyzowanie opinii, ocen, warto$ciowania dotyczacych pojedynczych oséb
badz grup spotecznych;

— oszczedzanie czasu i energii na zmudne préby rzetelnego poznawania oséb.
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Popularnos¢ i réznorodnos¢ stereotypow istniejacych w naszym zyciu spolecz-
nym wynika z szeregu funkcji, jakie spetniaja. Cytuje za Mariag Chodkowska i Beata
Szabala:
~Wedlug T. Madrzyckiego [1986, ss. 170—172], stereotypy pelnia cztery nastepujace
funkcje:

a) poznawcza — czlowiek ma zbyt mato czasu i okazji, aby szczegétowo poznawac
otaczajaca go, skomplikowana rzeczywisto$¢, stad zapoznaje si¢ tylko z okre-
$lonymi jej fragmentami, a luki w obrazie $wiata wypelnia stereotypami;

b) adaptacyjng — stereotypy umozliwiaja szybka orientacje w rzeczywistosci, ula-
twiajac dobor najbardziej skutecznego postepowania, takiego, ktére w danej gru-
pie pozwala jednostce osiagna¢ akceptacje spoleczna ze wzgledu na zgodno$é
dziatania ze schematami akceptowanymi w tej grupie przez wiekszos¢;

c) ochrony i umocnienia wartosci wlasnej grupy poprzez budowanie jej pozytyw-
nych stereotypow i ksztalttowania negatywnych stereotypéw dotyczacych grupy
obcej;

d) racjonalizacji nienawisci i agresji wobec grupy obcej — budowanie negatywnych
stereotypow atakowanej spotecznosci w celu usprawiedliwiania wlasnych agre-
sywnych zachowan wzgledem nie;j.

B. Weigl [2005, ss. 211-212] sprowadza wszystkie funkcje stereotypéw do trzech

kategorii i wyodrebnia:

a) poznawczg — wyraza si¢ poprzez uzupetnianie brakujacych informacji badz
ograniczanie ich nadmiaru;

b) egoistyczna — pozwala tlumaczy¢ wlasne zachowania dyskryminacyjne, obo-
jetnos¢ wobec potrzebujacych, brak tolerancji; znajdowanie usprawiedliwienia
dla wlasnych zachowan podnosi samooceng, wystarczy np. zaprzesta¢ jawnego
gloszenia dyskryminujacych opinii, aby mdc zaczac si¢ uwazac za czlowieka tole-
rancyjnego;

c) tozsamosciowa — wyraza sie rozbudzaniem i budowaniem tozsamosci spolecz-
nej, obnizajacej poziom leku i dajacej poczucie bezpieczenstwa.

[...] D.T. Kendrick i jego wspdtpracownicy [2002, ss. 560—581] klasyfikuja je w cztery

kategorie:

a) uzyskiwanie materialnych profitéw dla swojej grupy — dazenie do osiagania
korzysci materialnych czesto wiaze si¢ z walky, w ktérej negatywne stereotypy
pozwalaja dyskredytowa¢ czlonkéw grup obcych;

b) pozyskiwanie akceptacji spotecznej — najchetniej stereotypy przyjmuja jednostki
o wysokim poziomie konformizmu i o niskiej lub zagrozonej pozycji spolecznej,
co wiaze sie z ich dazeniami do pozyskiwania spolecznej aprobaty;

c) dysponowanie swoim wizerunkiem — wykorzystujac negatywne stereotypy,
czlowiek moze budowac wtasna tozsamo$¢ indywidualna i spotecznay, a takze pod-
nosi¢ poczucie swojej wartosci, przypisujac innym role kozta ofiarnego lub tez
przyznajac swojej grupie wieksze walory niz grupom obcym (tendencje takie sa
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najbardziej typowe dla jednostek mocno identyfikujacych sie ze swoja grupa
lub posiadajacych autorytarna osobowosc);

d) skapstwo poznawcze — stereotypy umozliwiaja zdobywanie wielu informacji przy
minimalnym wysitku poznawczym, pozwalaja wytlumaczy¢ niezrozumiate dzia-
tania innych oraz dostarczaja wzoréw do oceny przedstawicieli grup obcych.

[...] ]. Ambrosewicz-Jacobs [2004, s. 33] do funkcji stereotypow zalicza:

a) adaptacje, poprzez ktéra podmiot uzyskuje wrazenie posiadania wplywu na sytu-
acje spoleczne;

b) ochrone i obnizenie niepokoju, co wigze si¢ z podwyzszaniem poziomu samooceny,
poniewaz charakterystyczne dla stereotypu jest taczenie pozytywnej opinii o so-
bie z negatywna opinia na temat innych;

c) okreslanie réznic zachodzacych pomiedzy grupami, co sprzyja identyfikacji z grupa
wlasng i budowaniu opartej na niej tozsamosci;

d) ochrone wartosci wiasnej grupy przed przyswojeniem wartosci grup obcych;

) ukierunkowanie agresji na innych i uzasadnienie jej przejawiania;

f) posiadanie przekonania o mozliwosci przewidywania postepowania innych;

g) porozumiewanie sig;

h) kierowanie innymi;

i) propagande” [Chodkowska, Sabata 2012, ss. 58—59].

Przedmiotem stereotypizacji wspdlczesnie moze stac sie kazdy, dlatego trudno
jest jednoznacznie okresli¢ krag oséb, ktérych zjawisko to dotyczy najczesciej, czy
przede wszystkim. W najogdlniejszym ujeciu mozemy przyjaé, ze stereotypowe
postrzeganie dotyczy tych oséb, ktére stosunkowo stabo znamy, i wobec ktérych
nie podejmujemy praktycznie zadnego racjonalnego wysitku poznawczego. Brak
wiedzy o konkretnym czlowieku prowadzi do szeregu konsekwencji. Trudno nam
np. zrozumie¢ jego postepowanie, okazywane emocje, wyrazane opinie czy sens roz-
maitych decyzji. Osoba nieznana — obca — moze wzbudza¢ obawy, nieufnos¢, strach,
a przez to takze szereg negatywnych uczud, takich jak ztos¢, nienawis¢, zdener-
wowanie.

Obcy stanowi pewng tajemnice, ktéra nie poznana moze prowadzi¢ do speku-
lacji, formutowania nierzetelnych i nietrafnych ocen, uogélnien czy wnioskéw. To
z kolei do utrudniania wzajemnych relacji, wspétpracy, zaufania, empatii. Nieznajo-
mo$¢ drugiego czlowieka czesto powoduje takze marginalizowanie go jako poten-
cjalnego sprzymierzenca, partnera w interesach, towarzysza w zyciowych zmaga-
niach. Moze réwniez zupetnie wykluczac go z kregu oséb, z ktérymi warto wchodzi¢
w jakiekolwiek interakcje.

We wspoélczesnych, trudnych i skomplikowanych realiach spotecznych osoba obca
— nieznana, nierozumiana jest kim$ komu z definicji sie nie ufa, przed ktéra trzeba
mie¢ sie na bacznosci, ktéra moze oszukaé, wykorzysta¢, sprowadzi¢ rozmaite klo-
poty. Wiedza o tym dobrze ci wszyscy, ktérzy doswiadczyli zmiany miejsca zamiesz-
kania, pracy, nauki. Trafiajac w nowe — obce $rodowisko, musieli doklada¢ wielu
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staran, by da¢ sie poznad, zosta¢ zrozumianym, tolerowanym i zaakceptowanym przez
lokalna spofecznosc.

W czasach, gdy w wysoko rozwinietych spoleczenstwach kryzys wzajemnego
zaufania cztowieka do cztowieka jest widoczny i doswiadczany na kazdym kroku,
potrzeba poznawania sie w celu redukcji skali tej patologii spotecznej wydaje si¢
szczegOlnie istotna. Niewystarczajaca wiedza o bogactwie ogélnoludzkiej kultury
prowadzi do fundamentalizmow, selekcji ludzi na ,naszych’, czyli swoich i obcych —
przeciwnikow i wrogéw — w mysl zasady ,kto nie jest z nami, to jest przeciwko nam”.

Poziom i tempo rozwoju spotecznego wymuszaja tylko posiadanie coraz lepszego
wyksztalcenia — kompetencji umozliwiajacych sprawne funkcjonowanie we wszyst-
kich sferach ludzkich aktywnosci — ale systematyczne uczenie si¢ przez cale zycie
(long life learning). Umiejetnosci samoksztalcenia i samowychowania obejmujace kry-
tyczna analize osobistych potrzeb edukacyjnych oraz ocene wartosci pozyskiwanych
z réznorodnych zrédet nowych informacji sa dla wspoétczesnego cztowieka klu-
czowymi. Bez umiejetnosci wytawiania z gaszczu faktéw, opinii, ocen, interpretacji,
reklam tego co prawdziwe, $cisle, jednoznaczne i potrzebne, fatwo mozna ulec roz-
maitym sugestiom i manipulacjom, zaakceptowac falszywe teorie czy stereotypy.

Poczucie odpowiedzialnosci za przysztos$¢ ludzkosci, za losy wielu lokalnych spo-
tecznosci, jak rowniez catych narodéw, panstw nakazuje szczegdlna uwage zwro-
ci¢ na jako$¢ — cele oraz tresci powszechnej edukacji, w tym szczegélnie edukacji
miedzykulturowej, ktéra w czasach masowych migracji stanowi nadzieje na po-
kojowe wspélistnienie zréznicowanej pod wieloma wzgledami i skonfliktowanej
ludzkosci.

Panstwa Unii Europejskiej kwestii edukacji spoteczenstwa poswiecaja wiele
uwagi, inicjujac szereg dzialan na rzecz powszechnego dostepu obywateli do insty-
tucji ksztalcenia ustawicznego oraz wymiany i kontraktéw miedzykulturowych.
Dowodem troski o jej jako$¢ sa takze ponoszone rosnace z roku na rok nakfady na
o$wiate. Nalezy zauwazy¢, ze jako$¢ edukacji jest obecnie mocno uzalezniona od
poziomu zamoznos$ci kraju.

Koszty powszechnego, obowiazkowego ksztalcenia obywateli ustawicznie wzra-
staja na calym $wiecie. Kryzysy ekonomiczne, cigcia budzetowe, ubéstwo mieszkan-
cdw nie sprzyjaja wlasciwemu rozwojowi oswiaty, przyczyniaja si¢ do utrzymywania
sie obszaréw zacofania technologicznego, rosnacego bezrobocia, bezdomnosci, fru-
stracji spotecznych, przestepczosci zorganizowanej, patologizaciji zycia spotecznego,
rozwoju i utrwalania licznych stereotypéw dotyczacych np. ludzi sprawujacych
wladze, migrujacych za praca.

STEREOTYPY A POSTAWY WOBEC ,,OBCYCH”

Stereotypy stanowia ten rodzaj wiedzy, ktéra w sposéb decydujacy moze wplywac
na zachowania ludzi wobec innych, odczuwane emocje oraz np. wygtaszane na ich
temat opinie. W psychologii (ale nie tylko) przyjeto sie okresla¢ taki kompleks trzech
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zjawisk wskaznikami postaw. Najogélniej i najprosciej ujmujac, nasza postawa to
stosunek do drugiego czlowieka, zjawiska, sytuacji czy przedmiotu, z ktérym mamy
posredni lub bezposredni kontakt.

W podreczniku do psychologii spotecznej Stanistaw Mika pisze: ,W otaczajacym
nas $§wiecie znajduje sie wiele réznych przedmiotéw stanowiacych jego czesci skla-
dowe. [...] Sa to przedmioty o charakterze spolecznym, a wiec inni ludzie i produkty
ich dzialalnosci. Czlowiek, poznajac otaczajacy go $wiat, poznaje bedace jego ele-
mentami przedmioty, a w trakcie tego procesu poznawania ustosunkowuje si¢ do
nich [...] — ksztaltuje sobie postawy do tych przedmiotéw. Mozemy tworzy¢ sobie
postawy zaréwno do przedmiotéw o charakterze fizycznym, do przedmiotéw o cha-
rakterze spotecznym, do przedmiotéw zupetnie konkretnych, a takze do przedmio-
tow abstrakcyjnych” [Mika 1998, s. 103].

Formuluje takze nastepujace definicje: przez postawe rozumiemy ,wzglednie
trwala strukture proceséw poznawczych, emocjonalnych i tendencji do zachowan
odnoszacych sie do jakiego$ przedmiotu lub jako dyspozycje do pojawiania sie takich
proceséw, w ktorej wyraza sig stosunek do tego przedmiotu” [Mika 1998, s. 106].

Jego zdaniem takze ,z postawa mamy do czynienia niejako w dwojaki sposéb: raz
jest to pewien aktualny stan wywotany przez obecnos$¢ przedmiotu postawy, stan,
ktéry moze by¢ modyfikowany w kontekscie sytuacyjnym, w jakim znajduje si¢ przed-
miot, a drugi raz przez postawe rozumiemy dyspozycje do systematycznego poja-
wiania sie wlasnie takich stanéw” [Mika 1998, s. 107].

Postawy rozwijaja sie¢ w miare nabywania przez czlowieka doswiadczen w kontak-
tach z otoczeniem. Poznawac je mozna $ledzac poczynania oséb w rozmaitych sytu-
acjach lub po prostu pytajac je o to, jak reaguja na postepowanie innych ludzi. Jakie
odczuwaja emocje, jakie podejmuja dziatania, jakie maja na ich temat zdanie — jak je
oceniaja i rozumiejq.

Proces gromadzenia doswiadczell mozna wspomagaé poprzez ksztalcenie i wy-
chowanie, czyli edukacje cztowieka. W ramach ksztalcenia i wychowania dostarcza-
my warto$ciowych, rzetelnych informacji o przedmiocie poznania, a takze przeka-
zujemy wartosci, ktére maja stanowi¢ niezbedny ,kierunkowskaz” dla ludzkich da-
zen, aspiracji; postawe do formutowania ocen i dokonywania zyciowych wyboréw.

Jednym z waznych celéw edukacyjnych w dziedzinie promowania spoleczenstwa
miedzykulturowego jest zwalczanie upowszechniania si¢ na szersza skale stereoty-
péw ,,obcych” Zastepowanie solidnej, naukowej wiedzy uproszczonymi, funkcjonu-
jacymi w obiegowych opiniach stereotypami prowadzi do rozwoju szeregu nieko-
rzystnych zjawisk spolecznych — konfliktéw na tle narodowosciowym, religijnym,
rasowym; marginalizacji i wykluczenia ze spofecznosci lokalnych oséb o odmien-
nych tradycjach kulturowych.

Jedyna droga skutecznego zwalczania groznych dla loséw panstwa stereotypéw
jest ustawiczne podnoszenie poziomu wyksztalcenia calego spoteczenstwa — upo-
wszechnianie znajomosci jezykdw obcych, historii powszechnej, filozofii, religioznaw-
stwa, etyki, ale réwniez wkiadu réznych narodéw w rozwdj nauki, techniki, sztuki,
jaki dokonywat sie przez wieki.
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ZACHOWANIE CZtOWIEKA TO WYPADKOWA
DWOCH RODZAJOW CZYNNIKOW:

.

ZEWNETRZNE WEWNETRZNE
(pochodzace z otoczenia) internalizuje postawy
koledzy, dom, rodzina (zachowania)
AJ
Q
BADANIA POSTAW (@}
N
w
OBSERWACIJA ZADAWANIE
ZACHOWANIA PYTAN
motoryczno-ruchowe werbalne ankieta

pytania otwarte
ZMIANA — KSZTAtTOWANIE POSTAW
to:
1. Stworzenie postawy 2. Zmiana znaku postawy 3. Zmiana sity postawy

Rysunek 1. Postawy
Zrédto: opracowanie wlasne np. podrecznikéw do psychologii spoteczne;.

Zamiast bezkrytycznego akceptowania i internalizacji stereotypéw potrzebna jest
dzisiaj kazdemu Europejczykowi refleksja nad tym wszystkim, co czyni z ludzi jedna
wielka wspdlnote — nad efektami globalizacji kultury.

Refleksja nad tym, kim jest gdy:

Dein Christus ein Jude

Dein Auto ein Japoner

Deine Pizza italienisch

Deine Demokratie griechisch

Dein Kaffe brasilianisch

Dein Urlaub tiirkisch

Deine Zahlen arabisch

Deine Schrift lateinisch

Und Dein Nachbar nur ein Auslinder? [Szymanski 2000]
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Wyzwaniem dla edukacji jest réwniez rozwijanie umiejetnosci krytycznego oce-
niania wlasnych postaw wobec wielu zjawisk wspoétczesnosci — opinii, pogladéw, za-
chowan, uprzedzen — tak, by zapobiec powstawaniu u zewnetrznych obserwatoréw
stereotypow dotyczacych nas samych, np. stereotypu Polaka.
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WAZNE TERMINY

stereotyp, rodzaje stereotypdéw, klasyfikacje stereotypdw, teorie stereotypéw,
obcy, funkcje stereotypéw, postawy, Zrodta stereotypdw, globalizacja kultury,
przedmioty stereotypizacji

ZAGADNIENIA DO DYSKUSJI

1. Jakie przestanki skfaniaja Polakéw i Stowakéw zamieszkujacych tereny
przygraniczne do ograniczania stereotypéw obcych kulturowo?

2. Ktoére dzialania Unii Europejskiej sktaniaja mieszkaficéw obszaréw
przygranicznych do rozwijania spoleczenistwa miedzykulturowego?

3. Jakie czynniki kulturowe utrudniaja peing integracje spoleczna Polakéw
i Stowakéw na obszarach przygranicznych?

4. Czym charakteryzuja si¢ postawy Polakow z terenéw przygranicznych
wobec Stowakéw, Niemcow, Ukraincow?
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Edukacja miedzykulturowa
jako kategoria pedagogiki
i subdyscyplina naukowa

KLUCZOWE POJECIA PEDAGOGIKI

dukacja jest pojeciem powszechnie znanym, uzywanym w jezyku potocznym

w rozmaitych kontekstach — zrozumiatym intuicyjnie, niebudzacym kontrower-
sji i nieprowadzacym do glebszych nieporozumien. Czesto utozsamianym — stoso-
wanym zamiennie — z rzeczownikami nauczanie, uczenie, ksztalcenie, wychowanie,
wychowywanie.

W aspekcie $cistego jezyka naukowego stanowi jednak okreslenie wieloznaczne,
dlatego w opracowaniach o charakterze naukowym podejmowane sg liczne préby jej
precyzyjnego definiowania. Samo tylko definiowanie uzywanych w nauce, np. peda-
gogice, psychologii, socjologii pojec¢ i okreslert nie przyczynia sie istotnie do jej po-
stepu, ale zwykle jest konieczne do zapewnienia jednoznacznosci, precyzyjnosci
i komunikatywnosci uzywanego jezyka. Chroni skutecznie od nieporozumien inter-
pretacyjnych, pomytek, btedéw subiektywizmu.

W potocznym rozumieniu, edukacja to zwykle dtugotrwaty, wielowatkowy, celowy
proces oddzialywania na osoby w réznym wieku, wywolujacy u nich zamierzone
zmiany w postrzeganiu otaczajacego ich §wiata; postaw wobec rozmaitych zjawisk,
faktéw, wartosci. W zaleznosci od celéw i tresci, ktérych dotyczy, méwi sie o edukacji
zawodowej, ogdlnej, patriotycznej, zdrowotnej, artystycznej, wojskowej, obywatel-
skiej, narodowej, wczesnoszkolnej, humanistycznej, przyrodniczej i wielu jeszcze
innych.

Ze wzgledu na podmiot organizujacy ja mozna wyrdznié: edukacje instytucjo-
nalng, realizowang w placowkach oswiatowych i samoedukacje oparta jedynie na
osobistej aktywnos$ci poznawczej poszczegélnych oséb, ktére same wybieraja dla
siebie jej cele, tresci, formy, metody, poziom, czas trwania. Bywa ona okreslana row-
niez mianem samoksztalcenia i samowychowania.

Moéwiac o edukacji osoby, zwykle mamy na mysli taki proces, w ktérym uczestniczy
ona $wiadomie i aktywnie, tzn. rozumiejac jej sens i zasady. Przy biernej, obojetnej
postawie zmiany w osobowosci moga czasem zachodzi¢, ale niekoniecznie zawsze
takie, ktérych byémy sobie zyczyli — warto$ciowe z punktu widzenia loséw osobistych
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i spofecznych. Taka nieuswiadamiana sobie w pelni edukacja moze zachodzi¢ juz
woéwczas, gdy tylko uczestniczymy w zyciu okreslonych spotecznosci. Kiedy zwykle
metoda préb i bledéw poznajemy zasady i normy regulujace ich zycie rodzinne,
zawodowe, religijne, polityczne, gospodarcze.

Permanentnie edukacja, ktérej poddawany byl cztowiek od zarania dziejéw, byta
i pozostaje nadal warunkiem koniecznym jego trwania i ustawicznego wszechstron-
nego rozwoju. W aspekcie etymologicznym, edukacja od tacinskiego stowa ex duco,
to wprowadzanie kolejnych pokolenn w skumulowany na przestrzeni wiekéw doro-
bek rak i mysli ludzkich ,wprowadzanie dziecka ze stanu barbarzynstwa do stanu
kultury” [Kunowski 2004].

W potocznym rozumieniu, edukacja dotyczy zwykle dzieci i mtodziezy, ale wsp6t-
cze$nie w warunkach lawinowego przyrostu wiedzy, zwigzanego z dynamicznym
postepem naukowo-technicznym, obejmuje ona takze osoby doroste — trwa przez
cale zycie — long life learning.

W naukowym — $cistym — ujeciu edukacja (fac. educatio — wychowanie), to ,,ogét
procesow, ktérych celem jest zmienianie ludzi, przede wszystkim dzieci i mtodziezy
— stosownie do panujacych w danym spoleczenistwie idealéw i celéw wychowaw-
czych. Znaczenie terminu edukacja bylo chwiejne: jedni kojarzyli go z wyksztalce-
niem (np. Doroszewskiego Stownik jezyka polskiego), inni z wychowaniem. Obecnie
upowszechnia sie szerokie rozumienie tego terminu jako oznaczajacego ogoét pro-
ceséw oswiatowo-wychowawczych, obejmujacych ksztalcenie i wychowanie oraz
szeroko pojmowana o$wiate” [Okon 1987].

Wymienione w przytoczonej definicji pojecia ,ksztalcenie” i ,wychowanie”
posiadajg rowniez swoje pedagogiczne definicje, ktére w zaleznosci od pogladéw
ich autoréw réznia si¢ niekiedy znaczaco od siebie. Wedlug Wincentego Okonia
wychowanie to: ,$wiadomie organizowana dzialalno$¢ spoteczna, ktérej celem
jest wywotlanie zamierzonych zmian w osobowosci cztowieka. Zmiany te obejmuja
zaréwno strone poznawczo-instrumentalna, zwigzang z poznaniem rzeczywistosci
i umiejetnoscia oddziatywania na nig, jak i strone aksjologiczna, ktéra polega na ksztat-
towaniu stosunku czlowieka do $wiata i ludzi, jego przekonan i postaw, uktadu
wartosci i celu zycia. Proces i wyniki wychowania ksztaltuja sie¢ pod wplywem:
1) $wiadomego i celowego oddzialywania odpowiedzialnych za wychowanie oséb
i instytucji (m.in. rodzicéw, nauczycieli, rodziny, szkoly, organizacji spoteczno-poli-
tycznych i kulturalnych); 2) systemu wychowania réwnolegtego, a zwlaszcza odpo-
wiednio zorganizowanej dzialalnosci srodkéw masowego oddziatywania; 3) wysit-
kéw jednostki nad ksztaltowaniem wtasnej osobowosci” [Okon 1987].

Wedlug Stefana Kunowskiego wychowanie oznacza ,wszelkie celowe oddzia-
tywanie ludzi dojrzatych (wychowawcéw) — przede wszystkim na dzieci i mlodziez
(wychowankéw), aby w nich ksztaltowac okreslone pojecia, uczucia, postawy, daze-
nia. Dlatego dzialanie wychowawcze zawiera w sobie opieke, dostarczanie rozrywki
i kultury, wychowanie fizyczne, umystowe, moralne, spoteczne, estetyczne, ideowe,
a obok tego nauczanie, szkolenie, przygotowanie do réznych zadan, np. przysposo-
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bienie rolnicze, ksztalcenie w réznych kierunkach, o$wiate, popularyzacje, porad-
nictwo, reklame, agitacje itp. Oddzialywanie jednych ludzi na drugich. Przy tym
dzialalno$¢ wychowawcza jest jako$ spotecznie zorganizowana, popierana, apro-
bowana i odbywa si¢ przez i w ramach zycia okreslonych grup spotecznych, ktére
staja si¢ instytucjami wychowujacymi, jak rodzina, szkola, organizacja mtodziezowa,
zaklad pracy, teatr, muzeum itd” [Kunowski b.r.w.].

K. Kotlowski zauwaza, ze: ,wychowanie nalezy do jednego z najbardziej ztozo-
nych dzialan czlowieka, jakim jest jego oddzialywanie na druga ludzka swiadomos¢
w celach wychowawczych. Tylko takie dziatanie, ktére ma na celu rozwéj osobowo-
$ci dziecka przez wlaczenie go w stuzbe uznawanych przez spoteczenstwo wartosci,
mozna nazwac dziatalno$cia wychowawcza” [Kottowski 1976].

R. Hubert: ,wychowanie, to proces integracji mlodego czlowieka wokét wartosci
zgodnie z prawidlowosciami, jakie wyznaczaja z jednaj strony fazy jego rozwoju
psychicznego, z drugiej za$ natura wartosci i ich hierarchia” [Sliwerski 1998].

J. Tarnowski: ,,czlowiek jest istotg paradoksalng, o »podwdéjnym obliczu« psychicz-
nym, czyli »$wiatowym« i glebokim, wewnetrznym, ktére stanowi »rdzen« jego
osoby. Wychowanie ma dotrze¢ do owego »rdzenia«, bo inaczej bedzie powierz-
chowne i nietrwate” [Tarnowski 1992].

K. Schaller: ,wychowanie jest caloksztatltem sposobdéw i proceséw pomagajacych
istocie ludzkiej zwlaszcza przez interakcje urzeczywistnia¢ i rozwijaé swoje czlo-
wieczenistwo” [Sliwerski 1998].

B. Sliwerski: ,wychowanie, to §wiadome i celowe ksztattowanie okreslonych cech
osobowosci dzieci i mlodziezy i utatwianie im procesu dzielnego stawania si¢ osoba
suwerenna, samostanowiaca, samosterowna, w pehi funkcjonujaca” [Sliwerski 1998].

Przyjmujac ktéras z wymienionych tresci pojecia ,wychowanie”, deklarujemy
sie do okreslonego nurtu badan pedagogicznych. Pedagogika, jako dziedzina nauk,
nie jest jednorodna. Kumulujac na przestrzeni wielu wiekéw dorobek réznych filo-
zoficznych systeméw wychowawczych oraz wyniki pdzniejszych empirycznych
badan naukowych, sama ulegla zréznicowaniu.

Podobnie jak wychowanie, tak réwniez ksztalcenie posiada szereg naukowych
interpretacji, a mianowicie: ,ksztalcenie, to zaplanowane, systematyczne dziatanie,
majgce na celu intelektualny, moralny i fizyczny rozwoéj cztowieka; pojecie szersze
niz nauczanie, uczenie i uczenie sie. Ogoét czynnosci i proceséw umozliwiajacych
ludziom poznanie przyrody, spoleczenstwa, kultury, a zarazem uczestnictwo w ich
przeksztalcaniu, jak rowniez osiggniecie mozliwie wielostronnego rozwoju spraw-
nosci fizycznych i umystowych, zdolnosci i uzdolnien, zainteresowan i zamitowan,
przekonan i postaw oraz zdobycie pozadanych kwalifikacji zawodowych. W ostat-
nich latach coraz czesciej przez ksztalcenie rozumie si¢ faczenie nauczania i uczenia
sie” [Gozlinska, Szlosek 1997].

W powszechnym uzyciu sg takie okreslenia jak ksztalcenie podstawowe, Srednie,
wyzsze; ksztalcenie zawodowe, teoretyczne, praktyczne, ksztalcenie ogdlne.
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Wedtug T.W. Nowackiego pojecie ,ksztalcenie ogdlne” zwigzane jest z neohuma-
nizmem. Jego wyodrebnienie zawdzigeczamy Wilhelmowi Humboldtowi. Neohuma-
niéci wzorujacy sie na greckich gimnazjonach, przypisywali priorytet w ksztalceniu
kulturze greckiej, prawu rzymskiemu, jezykom starozytnym, literaturze i historii
ojczystej [Nowacki 1998].

Wedtug W. Okonia ksztalcenie ogélne, to ,0g6t czynnosci i proceséw umozliwia-
jacych czltowiekowi zdobycie kwalifikacji ogélnych, tj. niezbednych wszystkim lu-
dziom w odréznieniu od kwalifikacji specjalnych, ktére potrzebne sg przedstawicie-
lom okreslonych zawodéw. Do kwalifikacji ogélnych zalicza sie zwykle: znajomos¢
podstaw nagromadzonej przez ludzko$¢ wiedzy o przyrodzie, spoteczenstwie i kul-
turze, opanowanie opartych na tej wiedzy umiejetnosci, nawykéw i przyzwyczajen,
rozwdj ogdlnych zdolnosci, tj. mowy, myslenia, zdolno$ci obserwacji, wyobrazni, uwagi
i pamieci oraz zainteresowan poznawczych i potrzeby ksztalcenia si¢ przez cate zycie”
[Okoni 1992].

Tadeusz W. Nowacki interpretuje powyzsza definicje nastepujaco: ,tak rozumia-
ne ksztalcenie ogélne jest po prostu ksztalceniem podstawowym, a wiec tym, ktdre
realizuje si¢ w szkotach podstawowych. Natomiast szkota $rednia ogdlnoksztalcaca
stanowi rozszerzenie i poglebienie ksztalcenia podstawowego” [Nowacki 1998].

Warte przytoczenia jest réwniez stanowisko ekspertéw UNESCO, ktére cytuje-
my za T.W. Nowackim: ,wypromowane przez neohumanizm pojecie ksztalcenie ogél-
ne do rangi centralnego pojecia teorii ksztalcenia i organizacji ksztalcenia jest dzisiaj
w swoich réznorodnych wersjach idolem réznych normatywnych teorii wychowania
i polityki szkolnej [...]. O ksztalceniu ogélnym z sensem mozna méwic¢ tylko wow-
czas, gdy sie przyjmuje takze ogélne wychowanie, gdyz ksztalcenie stanowi istotny
element wychowania. Wychowanie jest jednak w sposéb istotny splecione z sytu-
acja. Szczegdlnos¢ kazdej zaistnialej sytuacji odzwierciedla sie w akcie wychowaw-
czym. Dlatego ogélne wychowanie nie istnieje. Kto chciatby rozumie¢ ogélne
wychowanie, jako wychowanie przez ogélnos¢, napotka nieprzezwyciezong trudnosé
w okresleniu tej ogdlnosci i blizszym jej skonkretyzowaniu [...]. Terminy ogélne
wychowanie i ogélne ksztalcenie sa btedne i niebezpieczne” [Nowacki 1998].

Reasumujac powyzsze wywody, stwierdza on: ,brak przyjetej powszechnie defi-
nicji ksztalcenia ogélnego ukazuje istnienie raczej nazwy, niz pojecia” [Nowacki 1998].

»Zwiazki miedzy ksztalceniem, nauczaniem i wychowaniem uporzadkowat
C. Kupisiewicz, stwierdzajac, ze: 1) gdy nauczyciel kieruje nabywaniem przez ucznia
okreslonych wiadomosci i umiejetnosci — naucza, 2) gdy ponadto rozwija w nim
zainteresowania i zdolnosci — ksztalci, 3) gdy wreszcie budzi w uczniu poczucie wspot-
odpowiedzialnosci za dzien dzisiejszy i przysztos¢ narodu, szacunek do pracy i przy-
wiazanie do humanistycznych idealéw — wychowuje” [Gozlinska, Szlosek 1997].

50



Edukacja miedzykulturowa jako kategoria pedagogiki i subdyscyplina...

GENEZA PEDAGOGIKI KULTURY I EDUKAC]I
MIEDZYKULTUROWE]

Edukacje kulturalng i miedzykulturowa mozna rozwaza¢ jako organizowany celowo
proces wspomagania okreslonych cech osobowosci ludzi tworzacych rozmaite
grupy spoteczne. Mozna takze traktowac ja jako nowa — stosunkowo mioda subdy-
scypling nalezaca do grupy nauk o edukacji.

Zjawiska postepujacej globalizacji kultury, upodabniania sie $wiata do ,globalnej
wioski’, sprawiajg, ze w wielu paristwach pojawiaja sie takie same lub bardzo do siebie
podobne problemy natury spotecznej, ekonomicznej czy politycznej. Sytuacja ta ma
miejsce réwniez w o$wiacie. Wiele podobnych trudnoéci w edukacji dzieci, mtodziezy
i dorostych wystepuje obecnie w réznych panstwach europejskich i na calym swiecie.

Nurt pedagogiczny powstaly w XIX wieku w srodowisku niemieckich humani-
stow, do ktdrych zaliczani sa m.in. Wilhelm Humboldt (1767-1835), Heinrich Ric-
kert (1863—1936), Wilhelm Dilthey (1833-1911), promowat edukacje — wychowa-
nie polegajace na przekazywaniu trwatych wartosci, jakie niesie z sobg rozwijana przez
wieki kultura.

Okreslony z czasem mianem pedagogiki kultury, pedagogiki ludzkiej duchowo-
$ci, pedagogiki humanistycznej, pedagogiki osobowosci, stawial sobie za cel ochrone
spoleczenstwa przed zgubnymi skutkami relatywizacji warto$ci, hedonizmu, kryzysu
autorytetéw moralnych, redukcjonistycznych koncepcji czlowieka, sprowadzajacych
go do rangi jednego z licznych bytéw przyrodniczych, nieposiadajacego pierwiastka
duchowego.

W Polsce za prekursoréw pedagogiki kultury uwazani sa m.in. Bogdan Suchodol-
ski, Bogdan Nawroczynski, a takze psycholog Stefan Szuman i socjolog Stanistaw
Osowski, Irena Wojnar, Zygmunt Mystakowski.

Wedtug pedagogdédw kultury, fenomen czlowieka powinien by¢ zawsze traktowany
holistycznie, z uwzglednieniem aspektu biologicznego, psychicznego i spotecznego.
Przedmiotem szczegdlnego zainteresowania pedagogéw kultury sa:

— wychowanie obywatelskie,

— edukacja narodowa,

— edukacja regionalna,

— edukacja miedzykulturowa,

— edukacja aksjologiczna,

— wychowanie moralne,

— wychowanie ,przez” i ,do” sztuki.

Zadaniem wspoélczesnej pedagogiki kultury jest analizowanie sytuacji réznych
kultur narodowych, nurtéw i trendéw w kulturze swiatowej i formutowanie konkret-
nych zalecen do pracy wychowawczej. Wskazywanie zagrozen i szans, jakie lokalna
i globalna kultura stanowia dla uczestniczacych w nich oséb w réznym wieku.
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Na wtasciwe i pelne zrozumienie istoty i sensu (znaczenia) pedagogiki kultury
pozwala m.in. lektura oryginalnych tekstéw Bogdana Suchodolskiego, profesora peda-
gogiki, ktéremu zy¢ i tworzy¢ przyszlo w trudnych dla Polski czasach. Stad tez nie-
ktére z jego pogladéw i wypowiedzi, jakie formutowat w okresie PRL, przysporzyty
mu w dzisiejszych czasach zagorzaltych krytykéw. Specyficzne uwarunkowania tam-
tych lat nie przytlumily jednak jego refleksyjnosci i wrazliwosci, zaangazowania
w odpowiedzialne myslenie o przysztos$ci wlasnego narodu, panstwa i catej ludzkosci.

Wiele jego wypowiedzi, uwag i ocen nie traci nic ze swojej aktualnosci w chwili
obecnej. ,Po drugiej wojnie swiatowej poswigecono wiele studiéw wychowaniu fa-
szystowskiemu i hitlerowskiemu. Odstaniano mechanizmy organizacyjne tych sys-
temodw, analizowano metody pozwalajace osigga¢ zamierzone wyniki, ukazywano
sposoby manipulowania masami mtodziezy. Jednak nie problemy techniczne byly
godne badania. Najwazniejsze byly tre$¢ i kierunki wychowania. Studia te demasko-
waly wielka zdrade edukacji postusznie uleglej mentalnosci i polityce faszyzmu
europejskiego. I wielokrotnie stawiano pytania: Jak bylo to mozliwe, aby w krajach
starej i wielkiej, humanistycznej kultury powsta¢ i zwyciezy¢ mogla ta antyludzka
ideologia? Jak sie to stalo, iz wychowanie zwiazane od wiekéw z naczelnymi warto-
$ciami humanistycznymi mogto by¢ tej ideologii narzedziem? Jak bylto to mozliwe,
by obozy $mierci byly nazywane obozami reedukacji, a praca bedaca metoda lu-
dobojstwa, przedstawiana byla cynicznie jako proces prowadzacy do wolno$ci”
[Suchodolski 1990].

Dzisiaj mozemy pyta¢ réwniez o to: Jak to mozliwe, by obozy ozdobione hastem
Arbeit macht frei, Swiatowa opinia publiczna poznawata jako ,polskie obozy zaglady”
B. Suchodolski trafnie ocenia wyzwania dzisiejszego wychowania, piszac, ze ,w prze-
szlosci wychowanie mialo charakter adaptacyjny. Polegal on na przygotowywaniu
mtodego pokolenia do podejmowania zadarh wynikajacych z rozwoju cywilizacji, ktéra
stanowita trwate zaplecze dla wychowawczej dziatalnosci, poniewaz kierunek jej roz-
woju wyznaczal zasady wychowawczego dzialania przygotowujacego do uczestnictwa
w dalszym rozwoju cywilizacji. Dzi$ sytuacja ta ulega zmianom. Rozwdj cywilizacji
wspolczesnej jest rozwojem w sprzeczno$ciach i konfliktach. Wprowadza nas w sy-
tuacje koniecznego wyboru [Suchodolski 1990].

Wyzwania wychowawcze powoduja istotne zmiany w wymogach stawianych
wspolczesnym nauczycielom i wychowawcom. ,Dotychczasowa odpowiedzialno$¢
wychowawcédw miescita si¢ w granicach edukacyjnych. Dzi$ uzyskuje ona wymiar
glebszy, wymiar humanistyczny. Nie chodzi juz o zapewnienie indywidualnego roz-
woju wychowankdw, nie chodzi juz tylko o przygotowanie ich do pdzniejszego zycia.
Chodzi o przygotowanie ich do waznych zadan obrony cywilizacji, do wspétdziata-
nia z sitami, ktére stuza lepszemu jutru §wiata” [Suchodolski 1990].

Mozna twierdzi¢, ze kilkadziesiat lat temu trafnie odczytal ,,znaki czasu” swiad-
czace o ogoélno$wiatowym kryzysie, ktérego aktualnie do§wiadczamy. ,Zarysowuje
sie coraz ostrzejszy konflikt miedzy ta powierzchowna cywilizacja kosmopolityczno-
-konsumpcyjna ogarniajaca caly $wiat a lokalnymi tradycjami kulturalnymi, sztuka

52



Edukacja miedzykulturowa jako kategoria pedagogiki i subdyscyplina...

i obyczajowoscia charakterystyczng dla danego narodu czy nawet dla danego ple-
mienia” [Suchodolski 1990].

Dostrzega tez i traktuje bardzo powaznie nasza wspélna odpowiedzialno$¢ za losy
calej $wiatowej ludzkiej wspélnoty, wymieniajac zagrazajace jej istnieniu zjawiska
— problemy wymagajace pilnie rozwigzania. ,[...] Niebezpieczenstw zagrazajacych
naszej cywilizacji wspoélczesnej wymieni¢ mozna bardzo wiele. A wiec mozna wy-
mieni¢ przede wszystkim niepokojacy w swojej szybkosci przyrost ludnosci $wiata,
zwlaszcza w rejonach najubozszych, powodujacy rosnace natezenie glodu i chordéb.
Setki tysiecy ludzi umiera z glodu, miliony ludzi jest niedozywionych nawet z punktu
widzenia bardzo skromnych norm zywienia. 1,5 mld nie ma dachu nad gtowa, liczba
analfabetéw nie maleje, ale ro$nie; w tym $wiecie siega 1 mld ludzi. Srodowisko natu-
ralne zostaje niszczone w sposéb nieodwracalny. [...] Jesli do tego dodamy napigcia
konfliktéw spotecznych i politycznych, zwlaszcza to, co nas niepokoi najbardziej
— szalony wyscig zbrojen, ktéry nie tylko pochtania miliardowe sumy, jakie mozna by
z pozytkiem przeznaczy¢ na likwidacje glodu, choréb i ciemnoty w $wiecie, ale staje
sie czynnikiem moralnego rozkladu setek tysiecy, milionéw ludzi. Jest to czynnik
rozktadu moralnosci §rodowiska uczonych wciaganych w tryby wielkiej machiny
wojennej i tak czy inaczej sklanianych, czy zmuszanych do tego, azeby ich praca ba-
dawcza, ktérej powolaniem jest stuzy¢ ludziom, stawata si¢ czynnikiem stuzacym
niszczeniu ludzi. Ale nie tylko jest to demoralizacja grupy uczonych, jest to takze
demoralizacja setek milionéw ludzi zatrudnionych w przemysle, ktéry stuzy zbroje-
niom” [Suchodolski 1990].

Zdecydowanie opowiada sie za budowaniem ponad wszelkimi podziatami soli-
darnej ogélnoludzkiej wspélnoty, m.in. przez stosowna edukacje kulturalna — mie-
dzykulturowa. ,My — ludzie kulturalnego frontu — powinni$my broni¢ przekonania,
ze edukacja kulturalna jest jedyna nadziejg i jedyna misja, ze powinnismy budowac
wielka wspdlnote kulturalng ponad przeciwienstwami, jakie dziela $wiat. JesteSmy
gotowi powiedzie¢, ze istnieje pewna wspdlnota kulturalna, glebsza niz przeciwien-
stwa, ktore dziela $wiat” [Suchodolski 1990].

Znamienne s3 tez jego slowa wypowiedziane w czasach, gdy stal mur berlinski,
a panstwa europejskie dzielily pilnie strzezone, szczelne granice. ,Wielokro¢ wmawia
sie nam, ze w sercu Europy istnieje mur dzielacy Europe na dwa wrogie kontynenty,
mur, ktéry z obu stron przez ludzi zostaje utrzymywany. Ale wbrew temu wierzymy,
ze istnieje jakas wspolnota kulturalna po obu stronach tego muru. Wierzymy, ze Pusz-
kin, Tolstoj czy Dostojewski to w réwnym stopniu pisarze tamtej czesci Europy, jak
Mann czy Wiktor Hugo sa pisarzami naszych rejondéw, ze istnieje jakas wspdlnota
jezyka kulturalnego, gtebsza niz mur, ktéry ma przeciwstawiac sobie narody Wscho-
du i Zachodu europejskiego. Mysle, ze edukacja kulturalna powinna wznosic sie po-
nad podzialy, ktére sa stwarzane, ponad bloki militarne, ktére te podzialy utrzymuja”
[Suchodolski 1990].

Zdaniem Suchodolskiego, pole edukacji kulturalnej ograniczaja trzy horyzonty:
»horyzont dotyczacy ksztattowania ludzkiej osobowosci, horyzont ukazujacy toz-
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samo$¢ narodowa, w ktérym jednostka ludzka znajduje swa realizacje i horyzont
najtrudniejszy, wielkiej wspolnoty ogdélnoludzkiej, bedacej nasza nadzieja w okre-
sie, w ktorym cywilizacja nasza znajduje si¢ na rozdrozu i wymaga sterowania
wedle ludzkich wartosci wspélnych” (wyrdznik W.B.) [Suchodolski 1990].

Budowanie wielkiej, ogélnoludzkiej wspélnoty wymaga budowania z mozaiki wielu
lokalnych kultur scalonej, spdjnej wewnetrznie, wolnej od antagonizméw oraz wszel-
kich sprzecznosci wartosci kultury §wiatowej — a to szczegdlne, bardzo trudne wy-
zwanie dla edukacji miedzykulturowej, wspomaganej przez liczne dyscypliny i sub-
dyscypliny naukowe.

NAUKI INSPIRUJACE, WSPOLPRACUJACE | WSPOMAGAJACE
EDUKACIE MIEDZYKULTUROWA

Pedagogika spoteczna

:

Socjologia EDUKACIA Pedagogika

P .
wychowania MIEDZYKULTUROWA poréwnawcza

Socjologia / \ Dydaktyka

kultury y ¥

Nauki polityczne Psychologia spoteczna
Etnologia Nauki o pracy socjalnej Europeistyka
Orientalistyka Etnografia Slawistyka
Religioznawstwo Germanistyka Nauki o prawie

Kulturoznawstwo
Nauki polityczne

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Cechy edukacji miedzykulturowej jako subdyscypliny nauk o wychowaniu

1. Miejsce w strukturze nauki:

Nauki spoteczne Nauki humanistyczne

~._ 7

EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA
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2. Misja spoleczna
Wskazywanie naczelnych — kierunkowych i etapowych celéw powszechnej edu-
kacji w aspekcie proceséw globalizacji kultury i rozwoju panstw wielonarodowych
i wielokulturowych. Formutowanie potrzeb i dyrektyw edukacyjnych

3. Rola w zyciu osobistym
Wspomaganie umiejetnosci uczenia si¢ zachowan, umozliwiajacych w niejedno-
rodnym kulturowo $wiecie:
— rozwdj zainteresowan, uzdolnien i talentéw;
— realizacje aspiracji;
— samorealizacjg;
— bezpieczne, pokojowe zycie w spoleczenistwie;
— umacnianie postawy tolerancji, odpowiedzialnosci za wtasny los i losy ludz-
kosci.

4. Gléwne funkcje badan naukowych
— deskrypcjaieksplikacja realiéw kulturowych w aspekcie wyzwan i potrzeb edu-
kacyjnych;
— funkcja prakseologiczna: formulowanie zalozen do programéw wspomagania
procesow adaptacji i transformacji w spoteczeristwach niejednorodnych kul-
turowo.

5. Przedmiot zainteresowania — badan
Kulturowe uwarunkowania spofecznej skutecznosci edukacji.

6. Cele ogolnospoleczne: wspieranie rozwoju ogélnoludzkiej solidarnosci, demo-
kratyzacji zycia wielonarodowych i wielokulturowych spoleczenstw.

7. Cele mikrospoleczne: ,uwrazliwienie uczacych sie na réznice kulturowe, osta-
bienie barier kontaktu miedzykulturowego jak etnocentryzm, uprzedzenia raso-
we i etniczne czy ksenofobia, rozwiniecie predyspozycji do dialogu i pokojowej
koegzystencji z osobami odmiennymi religijnie, etnicznie i kulturowo, jak réwniez
ksztaltowanie kompetencji miedzykulturowych oraz umiejetnosci skutecznego
radzenia sobie z procesami akulturacji” [Bteszynska 2011].
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WAZNE TERMINY

ksztalcenie, ksztalcenie ogélne, wychowanie, edukacja, pedagogika kultury,
edukacja migdzykulturowa, cele ogdlnospoteczne i mikrospoteczne edukacji
miedzykulturowej, misja edukacji miedzykulturowej, gtéwne funkcje badarn,
przedmiot badan, rola w zyciu edukacji miedzykulturowej

ZAGADNIENIA DO DYSKUSJI

1. Jakie cele i treSci powinno realizowac sie w ramach obowigzkowej
szkolnej edukacji miedzykulturowej na réznych szczeblach ksztalcenia
w panstwach UE?

2. Ktére ogolnoludzkie wartosci nalezy przekazywac uczniom w ramach
edukacji miedzykulturowej?

3. Jakie konsekwencje spoteczne powoduje dysfunkcjonalnos¢ szkolnej
edukacji miedzykulturowej?

4. W jaki sposéb nauka moze skutecznie wspierac¢ jako$¢ szkolnej edukacji
miedzykulturowej?
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Korzenie i inspiracje wspolczesnej
edukacji miedzykulturowej
— pedagogika porownawcza

oréwnywanie zjawisk spotecznych stanowi warto$ciowe zrédlo praktycznej

wiedzy o wspdlczesnym $wiecie oraz inspiracje dla préb rozwoju teorii nauko-
wych. W pedagogice, jak twierdzi Herman Rohrs, pordwnanie wystepowato zawsze
— zaréwno w praktyczno-wychowawczym sensie krytycznego rozwazania dotychcza-
sowych doSwiadczen ze wzgledu na nowe zadania, jak rowniez w sensie systematycz-
nego porownywania réznych faktow [Rohrs 1966].

Czeski pedagog, autor popularnego podrecznika pedagogiki poréwnawczej, Jan
Pracha upatruje poczatkéw zainteresowania problematyka wychowania w rozma-
itych krajach juz w czasach starozytnosci, piszac:

Niektorzy specjalisci poczatkow historycznego rozwoju pedagogiki poréwnawczej
doszukujg sie w czasach antycznej Grecji i Rzymu. Wiasnie stamtad pochodzg pisemne
Swiadectwa dotyczgce wychowania mtodziezy w réznych krajach. I tak grecki histo-
riograf Ksenofont, uczen Sokratesa, w utworze ,Cyropaedia” (,0 wychowaniu Cyrusa”
— ok. 355 r. p.n.e.) opisywat wychowanie i edukacje w spoteczeristwie Persow i formu-
towat pewne poréwnania z wychowaniem chiopcow w owczesnej Sparcie. Podobnie
Gajusz Juliusz Cezar w swoich pamietnikach [...] ,Wojna Galijska’, opisywat w I w.
p-n.e., sposoby wychowania galijskich i germarniskich plemion w kontekscie ich kultury
oraz [...] na podstawie obserwacji etnograficznych. [...] W Sredniowieczu rézni pod-
réznicy, handlarze i dyplomaci publikowali informacje o szkotach i oswiacie w roz-
licznych krajach, poréwnujgc je niekiedy z sytuacjg panujgcg w ich ojczyZnie. Istotng
role odgrywaty réwniez [...] informacje o studiach na uniwersytetach zagranicznych.
[...] Rowniez pozniejsza literatura podréznicza zawiera liczne opisy szkét i sposobow
ksztatcenia w réznych krajach. Na przykiad czeski szlachcic Bedrich z Donina w utwo-
rze ,Loretdnskd pout”z 1607 1. [...], zamiescit — zgodnie z poczynionymi obserwacjami
— swego rodzaju wykaz wioskich instytucji oSwiatowych (uniwersytetow, akademii itd.),
wzbogacony informacjami o ich wyposazeniu, profesorach, studentach, a takze nakta-
dach finansowych. [...] Az do XIX wieku informacje o szkolnictwie zagranicznym
miaty charakter nienaukowy i nie byty usystematyzowane [Pracha 2004].

Jak podaje m.in. W. Blazejewski, powolujac si¢ na dane zamieszczane w pedago-
gicznych publikacjach — poczatek komparatystycznych refleksji nad wychowaniem
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datowany jest na rok 1817, w ktérym to opublikowano prace pt. Zarys pedagogiki
poréwnawczej autorstwa Marc’a-Antoine’a Julliena de Paris (1775-1848). W historii
kultury wydarzenie to miato miejsce w okresie tzw. o$wiecenia — czaséw burzliwych
zmian w zyciu gospodarczym i spotecznym wielu narodéw Europy, jak réwniez dyna-
micznego rozwoju nauk przyrodniczych i filozofii obejmujacej refleksje o charakterze
pedagogicznym.

Szczegoélne cechy kultury europejskiego o$wiecenia, to:

— krytyka instytucji feudalnych;

— deistyczne i ateistyczne tendencje w dziedzinie religii;

— wplywy materializmu w filozofii;

— gloszenie idei réwnosci i wolnosci ludzi;

— hasta tolerancji dla innych religii;

— wiara w mozliwos$¢ rozwoju czlowieka pod wplywem nalezytego wychowania;

— duze zréznicowanie filozofii w dziedzinie postaw i zalozen (racjonalisci, empiry-
cy dociekajacy prawdy droga rozumowania i préb eksperymentalnych; materiali-
$ci, sensualisci);

— tendencje uniwersalistyczne (powszechna znajomos$¢ jezyka francuskiego, roz-
wdj 16z masonskich, wzrost aktywnosci libertynéw) [Blazejewski 2006].

Nie brakowalo tez w tym czasie wydarzen brzemiennych w pézniejsze skutki dla
rozwoju kultury na calym $wiecie, a mianowicie:
— w 1776 roku proklamacja USA (ogloszenie demokratycznej konstytucji);
— w 1789 uchwalenie Deklaracji Praw Czlowieka i Obywatela przez Zgromadzenie
Narodowe we Francji;
— rozbidr Polski w 1772 roku (por. tamze).

Do wzbogacenia dorobku kultury umystowej przyczynily sie liczne znane i popu-
larne do dzi$ dziefa filozoficzne myslicieli angielskich, francuskich i niemieckich,
takich np. jak: John Locke (1632-1704), David Hume (1711-1776), Anthony
Shaftesbury (1671-1713) Wolter (1694—1778), Charles Montesquieu (1689-1755),
Jean Jacques Rousseau (1712—1778), Immanuel Kant (1724—1804), Moses Mendels-
sohn (1729-1786), Christian Wolff (1679-1754).

To wlasnie w takiej, jak podaje W. Blazejewski, oswieceniowej atmosferze wzra-
stajacego zaufania do mozliwosci ludzkiego rozumu i nauki, M.A. Jullien stworzyt
swoja mechanistyczna koncepcje ulepszania praktyki oswiatowej poprzez selektywny
wybor sposréd bogatych doswiadczen réznych krajéw najlepszych w jego ocenie —
o$wiatowych koncepcji teoretycznych i rozwigzan praktycznych. Oczywiscie taki wy-
bér poprzedzony by¢ musial szczegétowymi naukowymi badaniami, polegajacymi
na zbieraniu licznych, szczegélowych informacji z réznych krajow. Poglady Julliena
w tej kwestii przytaczamy za podrecznikiem akademickim autorstwa Jana Fratczaka.

Pedagogika, jak inne nauki i sztuki, sklada sie z faktow i obserwacji. Wydaje sie
zatem, ze koniecznie trzeba stworzyc dla tej nauki, jak to uczyniono dla innych gatezi
naszej wiedzy, zbiory faktow i obserwacji, uporzadkowanych w tablicach analitycz-
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nych, ktore by pozwalaty zblizy¢ je do siebie i poréwnac, i stad wyprowadzac pewne
zasady, ustalone prawidlowosci, aby w ten sposéb uczynic pedagogike nauka niemal
juz pozytywnaq. Bez tego wychowanie pozostanie zalezne od pogladow ciasnych i ogra-
niczonych, od kapryséw i samowoli tych, ktérzy nim kierujg. Zamiast is¢ po linii pro-
stej, bedzie sig blgkato po manowcach, raz ulegajgc przesgdom Slepej rutyny, to znéw
wptywom pomystow systematycznych i nowatorskich [Fratczak 1993].

Badania z dziedziny anatomii poréwnawczej posunety naprzod wiedze anato-
miczng. W podobny sposob badania poréwnawcze w zakresie wychowania powinny
dostarczy¢ nowych srodkéw doskonalgcych nauke o wychowaniu [Fratczak 1993].
Warto tez zwréci¢ uwage na bardzo konkretne wskazéwki metodologiczne, jakich
udzielat prekursor pedagogiki poréwnawczej M.A. Jullien de Paris, a mianowicie:

Nalezy przystapic do sporzgdzania tablic do poréwnywania glownych zaktadéw
wychowawczych, jakie teraz istniejg w roznych krajach Europy, réznych sposobéw
organizowania tam wychowania i nauczania, przedmiotow wchodzacych do petnego
kursu nauczania w kazdym z nastepujgcych po sobie stopni szkét elementarnych
i powszechnych, Srednich i klasycznych, wyzszych i naukowych, a takze specjalnych;
nastepnie — metod, ktorymi ksztaltuje sie i naucza miodziez oraz ulepszen, ktére po
trochu probowano wprowadzac i wiekszych lub mniejszych wynikow, jakie osiggnieto
[Fratczak 1993]. Na silny zwiazek kontekstu kulturowego z rozwojem refleksji oswia-
towych i pedagogicznych w dziewigtnastym wieku zwraca uwage m.in. W. Blazejew-
ski, piszac w swoich materiatach dla studentéw pedagogiki, ze pierwsza polowa XIX
wiekuy, to okres zwyciestwa rewolucji francuskiej, dynamicznego rozwoju nauki i tech-
niki, umacniania i rozszerzania kapitalistycznych stosunkéw produkcji towarowej,
a takze szczegélny czas, w ktérym wiara w znaczacy wplyw edukacji na rozwoéj gos-
podarczy panistwa sprawiala, ze poszukiwano dobrych wzorcéw, modeli organiza-
cyjno-tresciowych szkolnictwa w réznych krajach $wiata. Sprzyjaly im zwlaszcza tzw.
podréze pedagogiczne do krajéw spolecznie i gospodarczo rozwinietych, takich jak
Anglia, Niemcy, Francja, USA, Belgia, Holandia. W jego ocenie te podréze pedago-
giczne, poszukiwanie wzoréw organizacyjnych szkolnictwa obowigzkowego droga
zbierania informacji o systemach edukacji za granica, stanowito pierwszy etap ksztat-
towania si¢ pedagogiki poréwnawcze;j.

Wspblczesnie za czolowych przedstawicieli tego nurtu uwaza sie takich badaczy,
jak: A.N. Niemeyera (Francja), V. Cousina (Francja), C.A.W. Kruse (Niemcy), F. Tiersch
(Niemcy), M. Mann (USA), K.D. Uszynski (Rosja), a takze wielu innych, mniej
znanych [por. W. Blazejewski 2006].

Koncepcje badawcze Julliena, upraszczajace fakty pedagogiczne do mechanicz-
nych oddziatywan, zapomniane, zarzucone na wiele lat z powodu braku spektakular-
nych sukceséw badawczych i praktycznych zastosowan odegraly jednak pewna role
w rozwoju nauk o edukacji, albowiem — jak ocenita je profesor Morka-Stanikowa:
komparatystyczne osiggniecia okresu podrézy pedagogicznych, nazwanego okresem
zapozyczen, zawieraly juz zalgzki powstatych pozniej teorii, zapoczatkowaty naukowa
metode zbierania ,materiatu faktow” (V. Cousin, K. Uszyrski), przyniosty pierwsze
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proby naukowej klasyfikacji zjawisk oswiatowych, wprowadzaly kryteria ich poréw-
nan (C.A.V. Kruse) oraz siegaly czesciowo do ich wyjasniania (F. Tiersch) [Morika-
-Stanikowa 1976].

Po kilkudziesieciu latach zapomnienia koncepcja badawcza Julliena de Paris odzyta
dzieki zainteresowaniu sie nia przez Pedro Rossello (1887-1970). Stalo sie to w no-
wej epoce kulturowej okreslanej mianem pozytywizmu, ktérego charakterystyczne
cechy prezentowane sg w licznych powszechnie dostepnych i cytowanych opraco-
waniach naukowych i o charakterze popularnonaukowym. W jednym z nich czytamy,
ze wedlug Augusta Comte’a ,pozytywny’, to znaczy inaczej realny, uzyteczny, pewny,
Scisly, relatywny, oderwany od rozwazan metafizycznych, skupiajacy sie na cztowieku,
ktdry jest elementem spotecznosci ludzkiej. ,Pozytywny’, to opierajacy si¢ na zaufa-
niu do rozumu i nauki, doswiadczeniach i dorobku nauk przyrodniczych. Zgodnie
z filozofia pozytywistyczna, czlowiek to nie tyle osoba stworzona ,na obraz i podo-
bienstwo Boga’, lecz przede wszystkim czastka $wiata przyrody, podlegajaca jego
prawom. Spoteczenstwo, podobnie jak przyroda ozywiona, podlega prawom ewolu-
cji, czyli stopniowemu rozwojowi zdeterminowanemu przez postep cywilizacyjny,
ktérego konsekwencja sg m.in. zmiany formacji spoleczno-ekonomicznej panstw
— przeobrazanie si¢ feudalizmu w kapitalizm [Bujnicki 1992].

Powszechnie znanym do dnia dzisiejszego osiggnieciem badawczo-naukowym
komparatysty Pedra Rossello jest sformutowanie w ramach teorii pradéw o$wiato-
wych dwdch zasad, rzadzac zjawiskami o$wiatowymi oraz szeregu prawidtowosci,
ktére zauwazyl na przestrzeni kilkudziesigciu lat Zmudnych badar empirycznych,
o ktérych pisat:

[...] w sposob empiryczny, na podstawie samego tylko gromadzenia i zachowania no-

towanych faktéw, posuwajqgc sie po drodze indukcji, bez zadnych z gory powzietych

idei, doszedtem do tego, iz poczglem dostrzegad, jak zarysowujqg sie w réznych wypad-

kach bardziej lub mniej wyraznie wielkie linie catej serii pradow wychowania. Wobec

tego, ze miedzy tymi pradami zachodzi wspdlzaleznos¢ oraz ze daje sie zauwazyc

ich powigzanie z innymi szerszymi dgzeniami o charakterze politycznym, socjalnym,

ekonomicznym, intelektualnym itd., sktonni jestesmy przypuszczaé, ze wchodzg tu

w gre pewne zwiqgzki przyczynowe, i zZe poznawszy je, tatwiej bytoby wyjasnic ruch

w wychowaniu i jego rozwdj [Fratczak 1994].

Tresci tych zasad i prawidlowosci cytujemy za praca W. Blazejewskiego:

1) Szkofa i zycie spoteczne znajduja sie w stosunku wzajemnego na siebie oddziaty-
wania (influence reciproque);

2) Fakty pedagogiczne znajduja sie w stosunku wzajemnej od siebie zaleznosci.

Skutkiem tego, zmiany w jednej czesci systemu szkolnego wywoluja najrozmaitsze

perturbacje w innych jego czesciach.

Prawidlowosci o$wiatowe:

1) po wojnach, rewolucjach i innych wielkich przemianach spofecznych nastepuja
wielkie reformy wychowania;

2) wzrasta wplyw panstwa na wychowanie;
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3) szkofa z instytucji dla uprzywilejowanych staje si¢ instytucja dla wszystkich;

4) szybko wzrastaja wydatki na szkolnictwo publiczne i wzrastaja koszty ksztalcenia
mlodziezy;

5) upowszechnia si¢ szkolnictwo $rednie;

6) szkota pamieci przeksztalcita sie w szkote intelektu, a szkota intelektu przeksztat-
cifa sie w szkote praktycznego dziatania;

7) nastapil okres szybkiego rozwoju szkolnictwa zawodowego, zwlaszcza technicz-
nego;

8) w ksztalceniu nauczycieli dba si¢ wigcej o przygotowanie pedagogiczne niz o wy-
ksztalcenie w zakresie przedmiotéw nauczania szkolnego;

9) nauczycielowi w pracy pomaga kino, radio, telewizja; nauczanie staje si¢ bardziej
zmechanizowane [Fratczak 1994].

Warto zwrdci¢ uwage, ze podejscie badawcze zapoczatkowane przez M.A. Julie-
na de Paris — tzw. koncepcja eksperymentalna — oparte na zasadzie praktycznych
badan szkolnictwa wielu krajow, spopularyzowane po latach przez Pedro Rossello,
zastalo po drugiej wojnie swiatowej zaakceptowane przez wielu badaczy skupionych
w ramach miedzynarodowej dziatalno$ci UNESCO.

Zgodnie z przyjeta koncepcja badawczg nazwana w literaturze pedagogicznej
eksperymentalng, misja i marzeniem Juliena de Paris bylo uczyni¢ pedagogike po-
réwnawczg na wzor nauk przyrodniczych i technicznych pozytywna nauka o fak-
tach o$wiatowych, ktérych — jak ocenia profesor Monka Stanikowa — systematyczne
gromadzenie, uporzqdkowany opis i klasyfikacja mialy stanowic baze niezbedng
do przeprowadzania poréwnan sytuacji oSwiaty i wychowania w poszczegélnych
krajach Europy, miaty stanowic podstawe do jej oceny w kazdym panstwie. To empi-
ryczne podejscie taczylo sie u Juliena ze ztudng nadziejqg, iz metoda systematycznego
gromadzenia i klasyfikowania faktow pozwoli, na wzor nauk przyrodniczych, wykryc
w wychowaniu rzgdzgce nim i niezmienne prawa. Ich poznanie utatwi z kolei jego
rozwdj, uzbroi narody w niezawodne instrumenty jego doskonalenia, pozwoli uczynic
z pedagogiki poréwnawczej skuteczny srodek pacyfistycznego rozwoju politycznego,
sktoconej wojnami napoleoriskimi Europy [Monka-Stanikowa 1976].

Dzisiaj powszechnie wiadomym jest, ze pozytywistyczne nadzieje na odkrycie
uniwersalnych praw rzadzacych rozwojem systemdéw oswiatowych nie zostaly, mimo
ogromnych wysitkéw komparatystéw, spetnione. Krytyka mechanicystycznego trak-
towania zjawisk spolecznych, w tym takze o$§wiatowych, skierowala niektérych ba-
daczy w kierunku badan jako$ciowych, ktére miaty za cel przede wszystkim zrozu-
mienie przyczyn réznic pomiedzy systemami o§wiatowymi w réznych krajach. Przy-
czyn tych zaczeto upatrywaé w zréznicowaniu kontekstéw, w jakich funkcjonowaty
analizowane systemy [W. Blazejewski 2006].

Nowsg, jako$ciowo odmienna koncepcje badawcza, tzw. spekulatywna lub akade-
micky, rozwijajaca sie za sprawa komparatystéw anglosaskich, oparto na zatozeniu,
iz o ksztalcie systemu edukacyjnego, jego funkcjonalnosci i rozwoju decyduja rézne
sily i czynniki natury historycznej, politycznej, ekonomiczno-gospodarczej, kulturo-
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wej, geograficznej, dzigki ktérym panstwo buduje réwniez swoja pozycje na arenie
$wiatowej. Do dnia dzisiejszego dla wielu narodéw Anglicy oraz Amerykanie uwazani
sq za wzorce dzielnosci, przedsiebiorczosci, pracowitosci, patriotyzmu i wielu oby-
watelskich cnét.

Od wielu wiekéw, jak uczy historia, Anglia mimo tego, iz przezywata rozmaite
kryzysy natury gospodarczo-politycznej, zaliczana byla do grona panstw — mocarstw
o rozleglych wplywach w réznych czesciach $wiata, a takze o szczegdlnie wysokim
poziomie nauk przyrodniczych kultury i techniki.

Bedac $wiadkami amerykanizacji wspélczesnej kultury, warto zadawac sobie
pytania m.in. o to:

— co sprawia, ze okreslony nar6d zdobywa dominujaca, prestizowa pozycje na
$wiecie?

— Jaki zwigzek maja ze sobg edukacja i pozycja gospodarczo-polityczna panstwa?

— Jak sie wychowuje i ksztalci mlode pokolenia, w tych krajach, ktérych potega nie
tylko trwa, ale ustawicznie si¢ umacnia mimo $wiatowych kryzysow?

Komparatysci anglosascy byli zdania, ze chcac uzyskac¢ na nie zadowalajace od-

powiedzi, nalezy przyjrze¢ sie tzw. kontekstowi funkcjonowania systemu o$wia-

towego, poniewaz zdaniem np. Michaela Sadlera (1886—1943): to, co si¢ dzieje
poza szkolg, znaczy nawet wigcej niz to, co w szkole, dla zrozumienia systemu wy-
chowania, praktyczna korzys¢ z badan poréwnawczych zagranicznych systemow
oSwiaty polega na tym, Ze zaczynamy lepiej rozumiec nasz wlasny system wycho-
wawczy [Pachocinski 1995].

Podobnie twierdzit takze Isaac Kandel (1881-1965), piszac: Aby zrozumied, doce-
nic¢ i ocenic rzeczywiste znaczenie systemu oSwiatowego w danym kraju jest niezbed-
ne, by wiedziec cos o historii i tradycjach, o sitach i postawach wobec spotecznej orga-
nizacji, politycznych i ekonomicznych warunkach, ktére okreslajg rozwdj [Pachocin-
ski 1995]. Jak zauwaza W. Blazejewski, I. Kandel nie byt zwolennikiem jednej okreslonej
metody badan poréwnawczych. Uwazal, ze wybdér metody uzalezniony jest w znacz-
nym stopniu od celéw, jakie zaktada sobie badacz do realizacji. Komparatysta powi-
nien by¢ osobg wszechstronnie wyksztatcong, dysponowaé¢ wiedza w zakresie:

— jezykéw obcych,

— historii §wiata i panistw badanych,

— ekonomii politycznej,

— nauk politycznych,

— pedagogiki.

Mimo ogromu pracy, jaka wlozyt w analize systeméw oswiatowych 6 panstw:
Anglii, Francji, Niemiec, Wtoch, Rosji i USA, nie udato mu sie sformutowaé ogol-
niejszych, uniwersalnych zasad funkcjonowania systemdéw oswiatowych, ani tym bar-
dziej, chociazby zarysu teorii ich rozwoju. Bogactwo zmiennych kontekstualnych,
jakie ambitnie usitowal uwzgledni¢ w swoich badaniach, przekraczalo bowiem moz-
liwosci jednego cztowieka [por. W. Blazejewski 2006]. Bardzo interesujaca z wielu
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wzgledow, a zwlaszcza wyzwan edukacji miedzykulturowej opinie dotyczaca nauko-
wego dorobku I. Kandela sformutowata A. Morka-Stanikowa, a mianowicie:

Przyjmujqc, iz systemy wychowawcze zostajg pod rozstrzygajgcym wpltywem czyn-
nikow spoteczno-politycznych, ekonomicznych i kulturalnych syntetyzujacych sie
w koncepcji narodu i charakteru narodowego, Kandel wyznaczyt badaniom poréw-
nawczym okreslone rygory metodologiczne. Wychodzit on z zatozenia, ze wielkie pro-
blemy pedagogiczne sg na ogot wszedzie te same, zas sposoby ich rozwigzywania
rézniq sie miedzy sobg, gdyz uzaleznione sq od odmiennych w kazdym narodzie
warunkow, wsréd ktorych za najbardziej istotny uznat czynnik ustrojowo-polityczny.
W zwigzku z tym za niezbedny warunek wstepny wszelkich poréwnan przyjat on
doktadny opis podstawowych dla kazdego systemu instytucji oswiatowych, sporzg-
dzony wedtug ustalonego planu [Morka-Stanikowa 1976].

Swiadomo$¢ ztozonosci oddzialywar wielu czynnikéw na ksztatt i funkcjonal-
nos¢ systeméw os$wiatowych oraz koniecznosci analizowania duzej liczby danych
empirycznych, Nicholas Hans (1888—1969) — niemiecki komparatysta — zapropono-
wal zredukowanie ilosci czynnikéw ksztattujacych narodowe systemy oswiaty do
trzech grup, a mianowicie:

— naturalne (rasa, jezyk, srodowisko ekonomiczne i geograficzne);
— religijne (chrzescijanstwo, islam, hinduizm, religie orientalne);
— $wieckie (humanizm, socjalizm, nacjonalizm)

oraz poprzedzenia badan studiami historii i kultury wybranego narodu;

— zebraniem danych ilosciowych na temat organizacji i funkcjonowania admini-
stracji o$wiatowej, a takze osiagniec szkolnych uczniéw i przeanalizowaniem wpty-
wu niewielkiej ilosci czynnikéw na ksztalt narodowego systemu o$wiatowego.

Friedrich Schneider (1881-1965) zatozyl, ze takimi istotnymi dla jako$ci funkcjo-
nowania narodowych systemoéw o$wiatowych czynnikami sa: kultura narodowa,
polityka, poziom nauk, warunki geograficzne, struktura spofeczna, przyjmowane obce
wzorce kulturowe.

Ich oddzialywania stanowig, jak to okreslit nieco enigmatycznie ,site napedows’,
ktéra powoduje, ze system oswiatowy kazdego panstwa wyrédznia sie od innych
systemdw specyficznym narodowym charakterem.

Wedlug W. Blazejewskiego obecnie w kazdej dziedzinie zycia spolecznego moze-
my z fatwoscia zaobserwowacd, jak szybko przyjmuja sie na polskim gruncie, na przy-
ktad wzorce postepowania, mody panujace w sztuce, wartosci, popularne jeszcze do
niedawna jedynie w USA. Intensywnos¢ i powszechno$¢ kontaktéw bilateralnych
i wielostronnych zbliza narody, prowadzi do globalizacji kultury (Swiat to globalna
wioska), a w sferze popkultury do zwyczajnej jej amerykanizacji. W sytuacji jedno-
czenia si¢ Europy, zanikania granic, przed pedagogika pojawily sie nowe wyzwania
i zadania. Wiele panstw europejskich, np. Niemcy, Francja, Wielka Brytania, boryka
sie z problemami ksztalcenia obcokrajowcdw, wzrostu agresji i uzaleznien wéréd dzieci
i mlodziezy, skutecznego przeciwdzialania rosnacemu bezrobociu [Blazejewski 2006].
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Cytowany autor podkresla, ze F. Schneider, bedac zwolennikiem calosciowej analizy
wybranego systemu o$wiatowego i jego kontekstu spofeczno-kulturowego, miat
nadzieje osiagnac poglebiona wiedze na temat podstawowych dla nauki o wychowa-
niu poje¢, przy okazji prezentacji wybranego systemu edukacji. Wedlug niego, peda-
gogika poréwnawcza to dyscyplina, ktdra nie tylko wyjasnia zjawiska pedagogiczne,
okresla ich sens, ale réwniez rozwija wiedzeg o istocie wychowania [tamze].

Wsréd plejady komparatystéw zaliczanych do zwolennikéw koncepcji spekula-
tywnej — badan jako$ciowych — warto wyrdznic¢ takze Niemca Franza Hilkera (1891—
—1969), profesor pedagogiki poréwnawczej Uniwersytetu Londyniskiego, Briana Hol-
mesa (1920-1993), a w szczegdlnosci takze zwolennika poglebionych studiéw mo-
nograficznych nad systemami o§wiatowymi, pedagoga polskiego pochodzenia, Georga
Z.F. Beredaya (Zygmunt Fijatkowski, ur. 1920 r.). Wedtug Beredaya studia monogra-
ficzne sq nie tylko uznanym, ale i niezastgpionym elementem badan w obrebie peda-
gogiki poréwnawczej, gléwnie ze wzgledu na koniecznos¢ dobrego przygotowania do
prowadzenia wlasciwych studiow porownawczych [Pachocinski 1995]. Wspétczesnie
pedagogika poré6wnawcza skoncentrowana jest nie na toczeniu polemiki o to, kté-
ra koncepcja badawcza jest stuszniejsza, lecz na rozwigzywaniu wspélnych dla wielu
panistw probleméw oswiatowych. Weszla w okres tzw. miedzynarodowej koopera-
cji na rzecz rozwigzywania aktualnych trudnosci edukacyjnych nekajacych wiele
panstw i spolecznosci na calym $wiecie. Problem analfabetyzmu dotyka nie tylko —
jak si¢ okazuje — kraje Trzeciego Swiata, ale wskutek masowych migracji ludnosci
staje sie odczuwany w paristwach wysokorozwinietych. Bogustaw Sliwerski w swoim
podreczniku pedagogicznym szczegdtowo charakteryzuje to zjawisko, co pozwala
glebiej poznac jego istote i zréznicowanie, a mianowicie:

»~Analfabetyzm (gr. — analphdbétos — nieznajacy abecadla) to deficyt rozwojowy
polegajacy na braku umiejetnosci czytania, pisania i wykonywania czterech podsta-
wowych dziatan arytmetycznych u oséb, ktére osiagnety okreslony wiek. W Polsce
dotyczy to dzieci od 10 lat, a w $wietle ustalen UNESCO — oséb w wieku powyzej
15. roku zycia. Analfabeci zyja w $wiecie stowa méwionego i styszanego oraz mysla
dzwigkami, ale nie maja kompetencji do myslenia stowami-symbolami, ktére widza,
przez co znajduja sie w sytuacji spotecznie podrzednej. Analfabetyzm poglebia sie,
jesli opanowanie nawet minimalnych kompetencji w zakresie czytania i pisania nie
przyczynia sie do poprawy zycia i warunkéw wlasnego rozwoju danej grupy oséb.

W zaleznosci od stopnia powyzszego deficytu wyrdznia sie takie rodzaje analfa-
betyzmu jak catkowity i polowiczny, zas ze wzgledu na jego zakres — analfabetyzm
wtoérny, funkcjonalny i spoteczny (szeroki).

1. Analfabeta calkowity nie potrafi w ogéle czytac i pisac, ale to jeszcze nie oznacza,
ze nie posiada on jakiejkolwiek wiedzy.

2. Polanalfabeta ma pewne umiejetnosci w zakresie czytania i pisania, ale nie
potrafi ich w pelni wykorzysta¢, np. nie rozumie stéw przeczytanych czy stabo
czyta, ale nie jest piszacy.

3. Analfabetyzm wtérny jest brakiem umiejetnosci czytania i pisania u oséb, ktére
juz kiedy$ umialy czytac i pisac.
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4. Analfabetyzm spoleczny ,szeroki” przejawia si¢ w zyciu osoby, jej pracy zawo-

dowej i jej aktywnosci w spoleczenstwie, ktéra posiada wprawdzie umiejetnosé
czytania i pisania, ale jest zamknieta na sprawy $wiata i srodowiska, stajac sie
wigzniem wlasnej niewiedzy.

. Analfabetyzm funkcjonalny jest przejawem niezdolno$ci podejmowania dziatan

czy dobrego funkcjonowania wewnatrz grupy lub wspdlnoty, ktére to wymagaja
umiejetnosci pisania i czytania. Osoby takie nie potratia pogtebi¢ swoich umie-
jetnosci w pisaniu, czytaniu i liczeniu dla wlasnego rozwoju czy rozwoju spo-
teczenstwa.

W poréwnawczych badaniach miedzynarodowych wyréznia sie trzy poziomy
umiejetnosci, ktérych brak prowadzi do analfabetyzmu funkcjonalnego, a miano-
wicie: I poziom — to niezdolno$¢ rozumienia tekstéw pisanych, ktére najczesciej
wystepuja w codziennym otoczeniu; II poziom — to brak umiejetnosci niezbed-
nych do zrozumienia i wypelnienia dokumentéw oraz formularzy, jakimi czto-
wiek powinien postugiwac si¢ w codziennym zyciu (np. kwestionariusz osobowy,
podanie o prace, rozklad jazdy, plan dojazdu, tabela czy prosty wykres jakichs$
zaleznosci); 111 poziom — to nieumiejetno$¢ wykonywania prostych obliczen
(np. sprawdzenie rachunku czy obliczenie odsetek do zaptacenia).

Jest to zatem taka nieumiejetno$¢ czytania, pisania czy wykonywania elemen-
tarnych obliczen arytmetycznych, ktéra utrudnia np. ubieganie sie o prace lub
uczestniczenie w powszednich sprawach wtasnego zycia lub swojego spoleczen-
stwa. [...]

. Pélanalfabetyzm funkcjonalny — to niezdolno$¢ rozumienia sensu i zwiazkow

logicznych pomiedzy czesciami prostego tekstu oraz bardzo maly zaséb pojec
podstawowych, to postugiwanie sie jezykiem gwarowym, ubogim sktadniowo
i stownikowo. Dotyczy to oséb, ktére przedwczesnie przerwaly nauke szkolna,
tzw. ,odpadowiczéw’, koniczacych edukacje przed ukonczeniem szkotly podsta-
wowej. Posiadajg one bardzo niski poziom wiadomosci i podstawowych umiejet-
nosci szkolnych, nizszy poziom umystowy (mierzony testem cichego czytania
ze zrozumieniem UNESCO, zastosowanym na poczatku nauki). Pétanalfabeci
trafiaja do zawodéw niewymagajacych kwalifikacji lub tez w ogéle nie pracuja.
Osoby te maja tendencje do tamania prawa, reakcji ucieczkowych (alkoholizm,
narkomania itp.) oraz posiadaja przecietnie wiecej dzieci. Wystepuje tez u nich
poczucie uposledzenia i niskiej wartosci. Znalezienie sie w strefie funkcjonalnego
analfabetyzmu (,nedzy” wiedzy szkolnej) jest czynnikiem potencjalnie wylaczaja-
cym takie osoby z kultury [Sliwerski 1998, ss. 65-66]. Warto podkresli¢, ze edu-
kacje miedzykulturowa nalezy rozpoczynac¢ od ograniczania wszelkich przejawéw
analfabetyzmu zwlaszcza wsréd oséb przybywajacych do Europy z innych konty-
nentéw, nieznajacych zadnego jezyka obcego, nieposiadajacych zawodu i wiedzy
o realiach spotecznych kraju, w ktérym oczekuja na poprawe swego losu w przy-
sztosci.
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WAZNE TERMINY

Julien de Paris, Pedro Rossello, o$wiecenie, pozytywizm, poréwnywanie,
pedagogika poréwnawcza, koncepcja spekulatywna, koncepcja eksperymentalna,
koncepcja kooperacji badan, wielkie problemy wychowawcze, analfabetyzm,
nauka pozytywna

ZAGADNIENIA DO DYSKUSJI

1. Jakie wyzwania i zadania ma wspoélczesna pedagogika poréwnawcza
w zwigzku z potrzeba intensyfikacji edukacji miedzykulturowej
w Europie?

2. W jaki spos6b mozna wykorzystywa¢ dorobek prekursoréw pedagogiki
poréwnawczej we wspolczesnej praktyce edukacji miedzykulturowe;j?

3. Jakie realne zagrozenia dla jakosci zycia Europejczykéw stanowia rozne
odmiany analfabetyzmu oséb migrujacych z krajéw gospodarczo
zacofanych?

4. Jakie formy powinna przyja¢ interdyscyplinarna wspétpraca pedagogiki
poréwnawczej z edukacja miedzykulturowa?
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Cele edukacyjne w kontekscie
potrzeb i wyzwan wspolczesnosci

I<szta{cenie i wychowanie stuza w ogélnym rozumieniu wszechstronnemu, har-
monijnemu rozwojowi osobowosci cztowieka. Méwiac o szeroko pojmowanym
wychowaniu obejmujacym ksztalcenie, mamy na mysli w potocznym znaczeniu
celowe oddzialywanie oséb doswiadczonych, posiadajacych tzw. ,madros¢ zyciowa”
na mlodziez, dzieci i dorostych po to, aby rozwija¢ w nich pozadane okreslone uczu-
cia, zachowania, sady o otaczajacej ich rzeczywistosci, ktére wedtug psychologéw
stanowig komponenty i jednoczesnie wskazniki tzw. postaw.

Wedtug Wincentego Okonia cele wychowawcze to: pozgdane i oczekiwane
zmiany, jakie pod wplywem respektowania odpowiednich metod, Srodkéw i warun-
kow ksztatltujg sie w osobowosci wychowankow w postaci pogladow, postaw, nawykéw
oraz innych cech osobowosci [Okon 2001].

W Stowniczku nowych terminéw w praktyce szkolnej znajdujemy nastepujace wy-
jasnienie: cele wychowawcze to termin uzywany na okreslenie grupy celow naucza-
nia, charakteryzujgcych sie dominacjg wptywu na rozwdj osobowosci zaangazowanej
w zyciu spotecznym, w pracy zawodowej oraz zyciu kulturalnym [Grozliniska 1997].

W teorii wychowania przez cele rozumie si¢ standardy wychowawcze, a takze
odbicie wybranych wartosci. Mieczystaw Lobocki wyjasnia, ze najogdlniej cele, jakie
zamierza si¢ realizowac w procesie wychowania, to pewien postulowany stan osigga-
ny w wyniku oddziatywan wychowawczych. Celami takimi sq tzw. standardy (normy)
wychowawcze, wskazujgce na pozgdane spotecznie i moralnie zachowania i postawy
oraz inne cechy osobowosci wychowankow [Lobocki 2005]. Autor ten zwraca w swo-
im dziele réwniez uwage na fakt, ze cele wychowania sa na 0gét wyrazem okreslonych
wartosci, w imig ktorych sq gloszone. [...] Cele uznawane przez wychowawce za wia-
sne, nazywane w pedagogice autonomicznymi, odstaniajq jego przekonania o tym,
czym jest i powinien byc cztowiek, jakg misje ma do spetnienia, w jaki sposob i w imie
jakich wartosci powinien przezyc zycie, czego mozna si¢ po nim spodziewac i w ogole,
jaki jest sens jego egzystencji. Co wiecej, cele wychowania sq czesto réwnoznaczne
z powszechnie uznawanymi wartosciami i szeroko rozumianymi normami, zwlaszcza
moralnymi. W takim znaczeniu cele wychowania sq mniej lub bardziej jawnym
odzwierciedleniem tego rodzaju wartosci i norm [...] [Lobocki 2005].
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CEL NACZELNY - IDEAt WYCHOWANIA | KSZTAtCENIA
I

Wzér osobowy

Cele ksztatcenia na okreslonym etapie edukacji

CELE INSTRUMENTALNE CELE KIERUNKOWE
(wiadomosci, umiejetnosci) (postawy, zainteresowania, motywy)
CELE OPERACYJNE CELE OPERACYINE
Wskazniki: Wskazniki:
e Uczen wie e postaw (zachowanie, emocje,
e Uczen rozumie opinie)
e Uczen potrafi e zainteresowan (deklaracje,

zachowania, wiedza)
e motywacji (zachowania,
deklaracje)

Rysunek 1. Struktura celéw ksztalcenia
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie podrecznikéw dydaktyki.

Planowanie realizacji celéw ogélnych — instrumentalnych i kierunkowych — wy-
maga ich uscidlenia, uszczegélowienia, wyrazenia w formie umozliwiajacej pomiar
stopnia ich realizacji, czyli sformutowania operacyjnego.

Cel operacyjny okresla oczekiwane zachowanie korficowe i sklada sie z czterech
elementdw, ktére sprecyzowat Davis w 1983 roku, a mianowicie:

» okre$lenie dziatania (zachowania sie uczniéw);

« treéci nauczania (poziom i zakres);

» warunki dotyczace realizacji (tresci i dziatania), kryterium mierzalnosci i oceny
realizacji celu (okreslenie minimalnych umiejetnosci).

Wedlug Elzbiety Gozlinskiej cel operacyjny to: forma nadawana celom ksztat-
cenia. Z operacyjnym formutowaniem celow ksztatcenia mamy do czynienia wow-
czas, gdy opisany jest wynik, jaki powinien zostac osiggniety po odbytym ksztatceniu.
W literaturze dotyczacej operacjonalizacji celéw ksztalcenia wymieniane sa trzy sklad-
niki, ktére powinny by¢ spetnione, aby uznac¢, ze cel zostat wyrazony operacyjnie:
1) dokfadne okreslenie i nazwanie czynnosci, ktére uczen bedzie musial wykonad;
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2) opisanie warunkow, ktére powinny towarzyszy¢ tej czynnosci, ktéra uczen bedzie
wykonywat (z czego moze lub musi korzysta¢, na jakiej aparaturze bedzie dana
czynno$¢ wykonywat);

3) jaka zakladamy sprawnos¢, ktéra uczen powinien osiagna¢ w odniesieniu do spraw-
dzanej czynnosci [Grozliriska 1997].

Cele operacyjne mozna formulowac¢ dla kazdej jednostki lekcyjnej i dla kazdego
z jej elementéw. Przyklad celu sformulowanego w sposdb operacyijny: uczen powi-
nien umiec odréznic i prawidlowo nazywac elementy sktadowe silnika elektrycznego
[Kruszewski 1991].

Cele w postaci operacyjnej maja do spetnienia kilka istotnych dla skutecznosci
procesu nauczania — uczenia si¢ funkcji. Wedlug W. Furmanka: stanowia podstawe
projektowania dzialan pedagogicznych, czyli koncepcyjnego wyodrebniania dziatan
sktadowych; umozliwia planowanie catych ciagéw dziatan, czyli tworzenie logicznych
sekwencji czasowych; staje si¢ kryterium doboru srodkéw dydaktycznych, ktére uspraw-
nia i uskutecznia cale dziatanie; stuzy za podstawe kontroli efektéw w trakcie dziatania;
warunkuje dobér koniecznych czynnosci kreatywnych; wykorzystany zostanie do prze-
prowadzenia kontroli ostatecznej uzyskanych w dziataniu efektéw [Furmanek 1997].

Procedura ich formulowania sprowadza sie do stopniowego redukowania, usci-
$lania i uszczegétowiania celu naczelnego lub etapowego — sprowadzania do takiej
postaci, by mozliwym stalo si¢ jednoznaczne stwierdzenie jego osiagniecia.

Kolejne dziatania, jakie nalezy wykona¢ w ramach operacjonalizacji, to:

— wybor celu ogélnego,

— opis sytuacji dydaktycznej,

— analiza mozliwosci uczniéw,

— ocena sytuacji wyj$ciowej,

— sformutowanie celu operacyjnego,

— opracowanie zadania testowego bedacego sprawdzianem poprawnosci celu
operacyjnego,

— dobranie strategii nauczania — uczenia sie,

— dobranie niezbednych $rodkéw dydaktycznych,

— kontrola poprawnosci catej procedury [Furmanek 1997].

Elementami celu operacyjnego sa wiec:

— przedmiot, ktéry dazy do osiagniecia okreslonego efektu;

— zachowanie, ktére mozna zaobserwowac i uzna¢ za wynik uczenia sie (tzw. zdat-
nos¢ wg R. Gayne);

— opis prawidlowego dziatania;

— konieczne czynnosci, ktére musi wykona¢ podmiot;

— niezbedne $rodki — instrumentariumy;

— ograniczenia — kryteria, jakie powinien spetni¢ podmiot.

W przypadku celéow o charakterze dydaktycznym, wyrazajacych konkretne umie-
jetnosci i wiadomosci uczniéw — rozwijane przede wszystkim gtéwnie podczas lekeji
— pomiar efektéw jest mozliwy przy dostatecznej dbalosci o rzetelno$¢ i trafnos¢
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zastosowanych narzedzi. Powazniejsze trudnosci pojawiaja si¢ jednak przy prébach
pomiaru efektéw wychowawczych, rozumianych jako zmiany w sferze postaw, war-
todci, motywacji.

Wymaga on dokonania wyboru stosownych wskaznikéw interesujacych badacza
osiggniec.

Szczegoblna uwage zwraca sie w praktyce szkolnej na zawarta w taksonomii celéw
poznawczych kategorie umiejetnosci. Ich sens definiuja rézni autorzy, np.:

Definicja wedlug W. Okonia: umiejetnosé — sprawnos¢ w postugiwaniu si¢ od-
powiednimi wiadomo$ciami przy wykonywaniu okres$lonych zadan; wiadomosci te
wystepuja w postaci normatywnej jako zasady, prawidta, reguly lub — w przypadku
nasladownictwa — jako wzorce postepowania. Na przyklad umiejetnos¢ wykonania
dzwonka elektrycznego ma ten uczen, ktéry potrafi z odpowiednich wiadomosci na
temat indukcji elektrostatycznej wyprowadzi¢ odpowiednie prawidla, a nastepnie
zastosowac je w toku wykonywania dzwonka (umiejetno$¢ praktyczna), umiejetno$é
rozwigzywania zadaii matematycznych ma ten, kto potrafi w trakcie rozwigzywania
ich zastosowac¢ odpowiednia wiedze¢ matematyczng (umiejetnos$¢ umystowa). Do naj-
wazniejszych umiejetnosci umystowych czlowieka zalicza sie umiejetnos¢ méwie-
nia, czytania, pisania i liczenia. W trakcie procesu ksztaltowania umiejetnosci prak-
tycznych i umystowych wyréznia sie nastepujace etapy: uswiadomienie sobie przez
ucznia nazwy danej nazwy i znaczenia umiejetnosci, sformutowanie regul dzialania,
poznanie wzoru danej czynnosci, pierwsze ¢wiczenia w postugiwaniu sie dana umie-
jetnoscia. W procesie uczenia si¢ przez nasladownictwo brak jest dwu pierwszych
ogniw [Okon 1987].

Umiejetnosci: to fundamentalna kategoria procesu ksztalcenia zawodowego.
Rozumie si¢ je jako gotowos¢ do $wiadomego dziatania, oparta na wiedzy oraz kon-
kretnym ruchowym opanowaniu (wyéwiczeniu) okreslonych czynnosci z mozliwoscia
dostosowania ich do zmiennych warunkéw. Wyrézniamy umiejetnosci intelektualne,
ktérych trescia jest okreslanie réznic i podobienstw, tworzenie poje¢, formutowanie
sadéw na podstawie abstrahowania, dowodzenia i sprawdzania oraz umiejetnosci
motoryczne stanowiace mozliwo$¢ sprawnego i celowego wykonywania okreslonej
czynnosci [Grozliniska 1997].

Umiejetnosci umystowe — ich istote stanowi z reguly operowanie danymi, ktérych
celem jest odnalezienie informacji, ktéra mozna uzyskac¢ po przeprowadzeniu serii
wlasciwych operacji, czynnosci na materiale zawartym w zadaniu [Grozlinska 1997].

Umiejetnosci praktyczne — wymagaja dziatania na rzeczywisto$¢ materialna za
pomoca odpowiednich narzedzi. Poprzez te umiejetnosci zmieniamy cos w konkret-
nej rzeczywistosci materialnej. Trzeba dalej wnie$¢ zastrzezenie, ze umiejetnosci prak-
tyczne nie sprowadzaja sie do czynnosci ruchowo-motorycznych. Dla prawidlowego
wykonania wymagaja one uprzedniego i wspoélczesnego przeprowadzania wielu nie-
raz bardzo zlozonych operacji myslowych w postaci obmyslania planéw dziatania,
sposob6éw wykonania, kontroli wynikéw. Czynnosci fizyczne czlowieka pracujacego
sa poprzedzone przez czynnos$ci umystowe i te towarzysza jego czynnosciom fizycz-
nym. Dlatego odrdézniamy umiejetnosci praktyczne tam, gdzie czynnosci fizyczne
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splataja si¢ z operacjami umyslowymi od umiejetnosci intelektualnych, w ktérych
czynnosci fizyczne maja udziat okolicznosciowy i niedecydujacy [Grozlinska 1997].

Wedlug K. Kruszewskiego umiejetnosci kluczowe to te niezbedne dla skutecz-
nego wypelnienia zadan zwiazanych z nauka, praca i powinno$ciami spolecznymi.
Sktadaja sie na nie umiejetnosci intelektualne i spoleczne, konieczne, zeby zrozu-
mie¢ i opanowac wiadomosci, ktérych nie ma w obecnym programie nauczania oraz
biegto$¢ praktyczna. Proponuje on piec¢ takich umiejetnosci: skuteczne komuniko-
wanie si¢ w réznych sytuacjach, umiejetno$¢ pracy zespotowej, rozwiazywania pro-
bleméw w twdrczy sposdb, organizowania, oceniania, planowania wlasnego uczenia
sie, korzystania z nowoczesnych srodkéw gromadzenia i przetwarzania informacji.
[...] [Grozlinska 1997].

Umiejetnosci zawodowe — skiadaja sie z umiejetnosci motorycznych i umysto-
wych, z wiedzy teoretycznej i praktycznej, ktére to czynniki sg ztaczone doswiadcze-
niem pracownika. Stad poziom kwalifikacji zalezy w wigkszosci zawodow w duzym
stopniu od do$wiadczenia [Grozlinska 1997].

Na pytanie o to, co stanowi zrédla celow ksztalcenia i wychowania, badz tez
idealéw wychowawczych, mozna znalez¢ odpowiedzi, ze sa to np.: system warto$ci
uniwersalnych, wiara, poglady religijne, tradycje kulturowe, potrzeby rozwoju dzieci
i mlodziezy, nauka, akceptowane powszechnie wartosci, okreslona koncepcja czto-
wieka, obowiazujace normy etyczno-prawne, potrzeby spoteczne.

S. Kunowski cele wychowania uznaje za jeden z istotnych elementéw tzw. ,syste-
mu wychowania”. System wychowania [...] zespdt idei i celow wychowawczych, zasad
i norm postepowania wychowawcow regulujgcych dziatanie systemu oswiatowego |[...]
ksztattowany jest pod wplywem potrzeb, doswiadczenia, wiedzy i przekonan spofe-
czeristwa danego czasu, co razem wytwarza ideologie pedagogiczng przyjeta przez
przodujgcg grupe spoleczeristwa za obowigzujgcg norme zycia [Kunowski 2004].

Jedna z istotnych funkcji nauki jest prognozowanie rozwoju zjawisk, ktére w pe-
dagogice wymaga umiejetnosci przewidywania prawdopodobnych potrzeb indywi-
dualnych i spotecznych, jakie pojawia sie za kilkanascie i kilkadziesiat lat. Cele ksztal-
cenia i wychowania wywiez¢ zatem trzeba nie tylko z potrzeb biezacych, ale takze
z antycypowanych. Uzasadnieniem takiego podejscia jest to, ze osoba rozpoczynajaca
edukacje dzisiaj, rozpocznie swoje doroste, w pelni odpowiedzialne i samodzielne
zycie dopiero za okolo ¢wier¢ wieku, czyli w warunkach znacznie odbiegajacych
od wspdlczesnych, na co wskazuje obecne tempo postepu naukowego.

Doktadne ustalenie przysztych potrzeb, w zwigzku z brakiem mozliwosci przewi-
dzenia dalszych loséw kultury i cywilizacji, jest niemozliwe, dowoddw na to dostarcza
az nadto historia XX wieku. W tej sytuacji trudno wiec celem wychowania czynic¢
przygotowanie do zycia za np. 20 lat, bo warunki jego sa nieokreslone. Mozna by
zatem, nawigzujac do znanych, dawniejszych koncepcji pedagogiki, rozwazy¢ wy-
chowanie i ksztalcenie jako wspieranie rozwoju takiej osobowosci, ktéra umozliwi
radzenie sobie ze zmienno$cig, a nawet zaskakujaca nieprzewidywalnoscia zjawisk
natury gospodarczej, spolecznej, politycznej, przyrodniczej. Cztowieka, ktérego trudno
zaskoczy¢ jakas zmiana charakteryzuja przede wszystkim takie cechy, jak:
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— $wiadomo$¢ mozliwosci wystgpienia nowych, nieznanych mu sytuacji i koniecz-

nosci zmierzenia si¢ z nowymi wyzwaniami — gotowos¢ do stawiania im czofa;
— wiara we wlasne mozliwosci — zaufanie swojej wiedzy, rozumowi, umiejetnosciom;
— umiejetno$¢ panowania nad emocjami.

Istnieje wiele przestanek prowadzacych do wniosku, ze do pewnego wieku ucznia
nie samo przekazywanie wiedzy winno dominowac w procesie ksztalcenia ogdlnego,
lecz rozwijanie okreslonych predyspozycji psychicznych, dzigki ktérym w przyszto-
$ci tatwiej bedzie mozna funkcjonowaé w zmieniajacych si¢ realiach kulturowych.
Samo przekazywanie wiadomosci nie nastrecza wspélczesnym nauczycielom istot-
niejszych problemoéw, jednakze w dziedzinie §wiadomego wspierania rozwoju okre-
slonych postaw, predyspozycji psychicznych, systemu wartosci — sytuacja pozosta-
wia wiele do zyczenia. Swiadomo$é wychowawczych waloréw przekazywanych
uczniom poszczegdlnych partii materialu nauczania nie jest — jak wskazuja badania
— wsréd nauczycieli powszechna. Wielu z nich nie dostrzega mozliwosci korzystania
z niego nie tylko dla realizacji zadan dydaktycznych — wzbogacenia wiedzy, rozwi-
niecia umiejetnosci, przygotowania podstaw do dalszej nauki, ale do osiggania takich
celow, jak:

— rozbudzanie zainteresowan, dociekliwo$ci;

— wdrozenie do systematycznosci i dokladnosci w pracy;

— zrozumienie wartosci nauki, sensu np. czwérmianu etycznego czy fenomenu czto-
wieka w systemie wszech$wiata;

— rozwiniecie umiejetnosci logicznego myslenia (,kartezjanski” krytycyzm wobec
rzeczywistosci);

— odnajdywania prawdy w lawinie chaotycznych opinii, ocen, sadéw, argumentéw;

— warto$ciowania otaczajacych zjawisk wedtug stabilnych kryteriéw etyczno-
-moralnych.

Liczne dywagacje i préby zdefiniowania istoty cztowieczenstwa, aczkolwiek nie-
zakonczone powodzeniem i powszechng zgoda, prowadza do konkluzji, Ze ilo$¢ cech
charakteryzujacych cztowieka, jako byt wyjatkowy w systemie Wszech$wiata, jest
trudna do $cistego wyliczenia, a co za tym idzie — liczba kombinacji tych cech two-
rzacych indywidualne osobowosci trudna jest do wyobrazenia. Pod wzgledem cech
osobowosci trudno byloby znalez¢ wsréd prawie 6 miliardéw mieszkaricow globu
dwie identyczne osoby. Stusznie zatem m.in. zwolennicy wychowania personalistycz-
nego zwracaja uwage na to, iz kazdy czlowiek jest indywidualno$cia, osoba wyjat-
kowa, rézna od innych, niepowtarzalna.

W kontekscie poczynionych uwag warto postawi¢ zatem pytanie o zasadnos¢
podejmowania rozwazan nad tzw. czlowiekiem modelowym, np. modelem wyksztal-
conego Polaka, ktéry zdaniem niektérych pedagogéw (B. Suchodolski, H. Muszyn-
ski) méglby stawac si¢ punktem wyijscia dla ustalenia pozadanych celéw ksztalcenia
i wychowania.

Bez sformulowanych celéw program stracitby sens, podstawe i ,kierunkowskaz”
dla realizatora. Formulujac cele programu w postaci pozadanych cech wychowanka,
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nalezy pamietac o tym, ze ich osiggnieciu stuzg realizowane przez nauczyciela zadania,

co nie gwarantuje w ostatecznosci spodziewanego efektu, ale czyni go w mysl

dotychczasowych teorii, wynikajacych z wieloletnich doswiadczen i dyskusji, praw-
dopodobnym. Zadania te, to m.in.:

— prezentowanie zbioréw systeméw wartosci;

— ¢wiczenie umiejetnosci skladajacych sie na kompetencje;

— wprowadzanie w dorobek kultury $wiatowej i narodowej;

— ¢wiczenie umiejetnosci logicznego myslenia;

— zaprezentowanie naukowego obrazu $wiata;

— ukazywanie roli, funkcji, miejsca cztowieka w systemie wszechswiata;

— wyjasnianie istoty odpowiedzialnosci za siebie, innych oséb (los wlasny, sSrodowi-
ska lokalnego i globalnego);

— ujawnianie indywidualnych predyspozycji, uzdolnien, talentéw, zainteresowan
— mozliwosci i potrzeb;

— uwrazliwianie na wszelkie przejawy niesprawiedliwosci, krzywdy, ludzkie cier-
pienie.

W literaturze pedagogicznej wystepuje ogromne bogactwo postulowanych cech
osobowosci, ktérych rozwdj powinny zagwarantowac stosowne programy naucza-
nia. Wymienia si¢ m.in.: aktywnos¢, wspétprace, wspotdziatanie, samorzadnosé,
przedsigbiorczo$¢, zdolnos¢ sprostania wymogom konkurencji w gospodarce rynko-
wej, wrazliwo$¢ humanistyczna, szacunek do warto$ci wyzszych i motywacja do bez-
interesownych dziatan spotecznych, poglebiong humanistycznie motywacje wybo-
réw, decyzji i dziatan, duza kulture moralna uczué, umiejetno$¢ do zachowan empa-
tycznych, nawigzywania kontaktéw, prowadzenia negocjacji, uspolecznienie,
budowanie wigzi miedzyludzkich, odrzucanie modelu zycia zdominowanego przez
»mie¢” na rzecz ,by¢”; poczucie godnosci i kreatywnosci dziatania [Denek 2000].
Wsréd postulowanych celéw ksztalcenia ogélnego znajdujemy takze: poznawanie
siebie, odnajdywanie harmonii i réwnowagi wewnetrznej; rozwijanie szacunku do
uniwersalnych wartoséci; efektywne wspoéldziatanie w ramach réznego rodzaju grup
i wspdlnot; korzystanie z zasobéw informacyjnych naszej cywilizacji; wspétdziatanie
z przyrodniczym $rodowiskiem [Denek 2000].

Postuluje sie tez, by edukacja zapewnita jej uczestnikom uzyskanie tzw. kompe-
tencji, przez ktére rozumie si¢ ztozone umiejetnosci wyzszego rzedu. Dotycza one
siedmiu dziedzin, w ktérych wymienia si¢ wiele sktadowych elementéw. Sa nimi:

1. Uczenie si¢ (rozwigzywanie probleméw poznawczych i realizacyjnych, organizo-
wanie procesu uczenia sie i przyjmowanie odpowiedzialnosci za wlasne wyksztat-
cenie; wykorzystywanie doswiadczen i taczenie réznych elementéw wiedzy).

2. Myslenie (dostrzeganie zwigzkow przeszlosci z terazniejszoscia, a tej z przyszio-
$cig, relacji przyczynowo-skutkowych i funkcjonalnych, radzenie sobie z niepew-
noscia i zlozonoscia zjawisk, ich holistyczne i kontekstowe postrzeganie).

3. Poszukiwanie (uporczywe zdobywanie, porzadkowanie i wykorzystywanie infor-
macji z réznych zrédet, w tym rozwazne i umiejetne korzystanie z mediéw).
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4. Doskonalenie sie (ocena postaw i postepowania wtasnego i innych zgodnie z przy-
jetymi normami i systemem warto$ci uniwersalnych, przyjmowanie odpowiedzial-
nodci za siebie i innych, elastyczne reagowanie w obliczu zmiany, poszukiwanie
nowych rozwigzan i stawianie czola przeciwnos$ciom).

5. Komunikowanie si¢ (skuteczne porozumiewanie sig, argumentowanie i ochrona
wlasnego zdania, gotowos¢ wystuchania i brania pod uwage pogladéw innych lu-
dzi, korzystanie z nowych technologii komunikowania sie).

6. Wspolpraca (negocjowanie i osigganie porozumienia, podejmowanie decyzji gru-
powych, stosowanie procedur demokratycznych, nawiazywanie i podtrzymywa-
nie kontaktow).

7. Dzialanie (organizowanie pracy wtasnej i innych, opanowanie technik i narzedzi
pracy, projektowanie dziatan i przyjmowanie odpowiedzialnosci za ich przebieg
i wyniki, racjonalne organizowanie i spedzanie wolnego czasu w taki sposéb, zeby
to stuzylo wielostronnemu rozwojowi wlasnej osobowosci) [Denek 2000].

Doktadne ustalenie przysztych potrzeb w zwiazku z brakiem mozliwosci przewi-
dzenia loséw cywilizacji jest niemozliwe. Dowodéw na to dostarcza az nadto historia
XX wieku. W tej sytuacji trudno wiec celem wychowania czyni¢ przygotowanie
do zycia za np. 20 lat, bo warunki jego sa nieokreslone. Mozna by zatem, nawigzujac
do znanych, dawniejszych koncepcji pedagogiki, traktowa¢ wychowanie i ksztalcenie
jako wspieranie rozwoju takiej osobowosci, ktéra umozliwi radzenie sobie ze zmien-
noscig, a nawet zaskakujaca nieprzewidywalnoscia zjawisk natury gospodarczej, spo-
tecznej, politycznej, przyrodniczej. Czlowieka, ktérego trudno zaskoczy¢ zmianami,
charakteryzuja przede wszystkim takie cechy, jak:
— $wiadomo$¢ mozliwosci wystapienia nowych, nieznanych mu sytuacji i koniecz-

nosci zmierzenia si¢ z nowymi wyzwaniami — gotowos¢ do stawiania im czofa;
— wiara we wlasne mozliwosci — zaufanie swojej wiedzy, rozumowi, umiejetnosciom;
— umiejetno$¢ panowania nad emocjami.

Zarowno formulowanie szczegélowych celéw lekcji, jak i zupelne zaniechanie ich
formulowania nalezy uzna¢ za podejscie skrajne, radykalne, nieadekwatne do realiow
i praktyki szkolnej. W obu przypadkach mozna wykaza¢ szereg zalet, jak i wad kaz-
dego takiego rozwiazania. Formulujac bowiem szczegétowo cele kazdej lekcji:

— ignorujemy rozwijajace si¢ w jej trakcie zainteresowania, zaciekawienia, watpli-
wosci uczniéw, ttumimy ich spontaniczno$é;

— utrzymujemy ,na site” obrany kurs, dazac do wykonania narzuconych sobie zadan,
bez wzgledu na towarzyszace temu procesowi nieprzewidziane okolicznosci;

— mamy pelne zaufanie do swoich kompetencji;

— popadamy w dzialania rutynowe, sztampe, schematyzm, co moze skutkowaé po
latach objawianym wobec uczniéw znudzeniem, rozdraznieniem, niechecig, zme-
czeniem, wypaleniem;

— ograniczamy inicjatywy uczniowskie w dazeniu do samodzielnego zrozumienia
otaczajacego ich $wiata, zjawisk np. przyrodniczych, spotecznych, ekonomicznych,
politycznych i innych;
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Cele edukacyjne w kontekscie potrzeb i wyzwan wspotczesnosci

upraszczamy i splycamy ocenianie uczniéw, pozbawiajac je funkcji istotnie moty-
wujacej;

stwarzamy warunki do mechanicznego ,zaliczania” przedmiotu (zasada ,3 x Z”
— zapamietad, zdaé, zapomniec).

Do pozytywnych skutkéw tych dzialan zaliczy¢ mozemy jednakowoz to, ze:

nie gubimy w toku zaje¢ przemyslanych warto$ciowych watkow;

nie wydluzamy w czasie procesu dochodzenia do istotnych umiejetnosci i wia-
domosci;

formutujemy czytelne i zrozumiale kryteria oceny uczniéw;

unikamy improwizacji na rzecz zachowan i ocen przewidywalnych, sprawdzo-
nych, pewnych;

oszczedzamy uczniom rozterek, wysitku;

upraszczamy proces oceniania i réznicowania uczniéw;

sprowadzamy prace nauczyciela do dziatan rutynowych, sprawdzonych, zgod-
nych z jego przedmiotowymi kompetencjami;

nie narazamy sie na popelnianie btedéw obnazania wlasnych stabosci, niewiedzy,
watpliwosci;

panujemy nad wykorzystaniem czasu lekcji;

tatwiej jest nam dobrac¢ stosowny material nauczania, ograniczy¢ go do z géry
zalozonej ilo$ci wiadomosci i umiejetnosci;

mozemy wykorzystywac¢ zdobyte w kolejnych latach nauczania wedlug tego
samego programu do$wiadczenie, unika¢ rozmaitych putapek, bedac uwrazli-
wionym na mozliwo$¢ wystapienia u uczniow okreslonych reakcji, zachowan,
emocji;

mozliwym staje si¢ ustawiczne doskonalenie metod i form nauczania tych samych
partii materiatu;

sformutowanie szczegétowych cel6w nauczania utatwia analizowanie okreslonych
porgcji tresci pod katem ich selekeji, strukturyzacji, trafnosci ich doboru, mozli-
wosci percepcyjnych uczniéw, trudnosci, skali reprezentatywnosci.

Przytoczone argumenty sklaniaja do konkluzji, iz warto w praktyce szkolnej wyko-

rzysta¢ — majac na uwadze przede wszystkim dobro uczniéw — zalety obu skrajnych
podej$¢ do procesu nauczania, opracowujac model posredni. Jego istota jest to,
ze precyzyjnie, jednoznacznie okresla si¢ jedynie ograniczona liczbe celéw, pozosta-
wiajac duzy margines swobody nauczycielom w kreowaniu sytuacji dydaktyczno-
-wychowawczych, dzieki ktérym mozliwym staja si¢ nieprzewidywalne z géry,
aczkolwiek pozytywne z punktu widzenia osobistego i spotecznego efekty.
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WAZNE TERMINY

cele wychowawcze, cel naczelny, cele instrumentalne, cele kierunkowe,
cele operacyjne, elementy celu operacyjnego, operacjonalizacja celu,
umiejetnosci umystowe, umiejetnosci praktyczne, umiejetnosci kluczowe,
umiejetnosci zawodowe

ZAGADNIENIA DO DYSKUSJI

1. Jakie cechy powinien posiada¢ wspotczesny Europejczyk zyjacy
w spoleczenstwie wielo lub miedzykulturowym?
2. Jak mozna by okresli¢ ideal wychowawczy bedacy gléwnym celem
edukacji miedzykulturowej?
3. Jakie cele instrumentalne, kierunkowe, operacyjne warto planowac do
realizacji na zajeciach odbywanych w ramach edukacji miedzykulturowe;j?
4. Czy na podstawie wnikliwych obserwacji rzeczywisto$ci spofecznej,
w ktorej obecnie zyjemy, mozna prognozowac potrzeby edukacyjne
ludzi za np. 20 lat? (jezeli tak, to jakie one beda?).

76



Jolanta Szempruch
Marietta Blachnik-Gesiarz

Praktyczny wymiar kompetencji
miedzykulturowych w polskiej szkole

Powszechnym zjawiskiem we wspoélczesnym $wiecie jest zréznicowanie ludzi
i ich kultur. Przemiany spoteczne, jakie zaszly w ostatnich dekadach, takie jak
m.in.: globalizacja, nasilenie mobilnosci, narastajaca fala migracji staly sie zrédlem
rosnacego zainteresowania edukacja miedzykulturowa. Oczekuje sie, ze bedzie ona
sposobem na przezwyciezanie stabosci wczeéniejszych odmian edukacji oraz odegra
kluczowa role w promowaniu spéjnosci spotecznej i pokojowego wspolistnienia.

Ogodlne zasady respektowania wielokulturowosci i edukacji w spoteczenstwach
wielokulturowych okreslone zostaly w dokumentach ONZ, w regulacjach prawnych
Unii Europejskiej i Rady Europy. Formalno-prawne wymogi maja charakter do$¢ ogél-
ny, dlatego praktyka oswiatowa w poszczegélnych panstwach i stosunek do kultury
grup innych niz grupa dominujaca bywaja rézne.

W polskim systemie edukacji uwzgledniane sa zapisy i postanowienia gtéwnych
aktéw prawa krajowego, prawa Unii Europejskiej i prawa miedzynarodowego.
Podstawe tego systemu stanowig wartosci i zapisy zawarte w Konstytucji Rzeczpo-
spolitej Polskiej oraz Ustawie o systemie o$wiaty.

WPLYW KULTURY NA FUNKCJONOWANIE SZKOLY

W globalizujacym sie $wiecie kontakt z odmiennymi kulturami stal si¢ codzien-
no$cia. W psychologii miedzykulturowej kulture okresla sie jako dynamiczny sys-
tem, w sktad ktérego wchodza obok wartosci takze normy, sposoby zachowan, style
komunikacji i stosunek do innych narodéw. W takim ujeciu kultura rozumiana jest
jako system regul jawnych i ukrytych, charakterystycznych dla grupy ludzi, ustana-
wianych i akceptowanych przez grupe, przekazywanych z pokolenia na pokolenie
i stosunkowo trwalych, lecz zmieniajacych sie z uptywem czasu [Matsumoto, Juang
2007].

Tak rozumiana kultura znaczaco wplywa na srodowisko szkolne — zaréwno na
funkcjonowanie dzieci, rodzicéw, jak i nauczycieli, poniewaz réznice kulturowe ujaw-
niaja si¢ zaré6wno na poziomie norm i wartosci, styléw komunikacji, jak i skryptow
zachowan.
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WIELOKULTUROWOSC I MIEDZYKULTUROWOSC
W EDUKAC]I

Wspoélczesna idea wielokulturowosci powstala gtéwnie na podstawie rozwazan
dwéch filozoféw kanadyjskich: Charlesa Taylora i Willa Kymlickiego. Postuluja oni
stosowanie polityki wielokulturowosci dostrzegajacej i uznajacej réznice, a takze trosz-
czacej sie o odmienno$¢ kulturowa. Taylor proponuje polaczenie polityki réwnosci
i réznicy poprzez wsparcie, dostrzeganie i uznawanie oséb i grup dotychczas wyklu-
czanych [Taylor 1996, s. 24]. Z kolei Will Kymlicka uwaza, ze panstwo nalezy w row-
nym stopniu do wszystkich obywateli, a polityka asymilacjonizmu i wspierania grupy
dominujacej przy jednoczesnym wylaczaniu mniejszosci powinna by¢ zastgpiona
polityka uznania, w ktérej kazdy obywatel ma dostep do instytucji panistwowych oraz
moze odgrywac role w zyciu politycznym bez zaprzeczania swojej tozsamosci etni-
cznej [Kymlicka 2003, ss. 150—154]. Konieczno$¢ uznania réznorodnosci kulturowej
staje sie kluczem do zrozumienia podejscia do wielokulturowosci.

Wielokulturowo$¢ dotyczy naturalnego stanu spoleczenstwa, ktére z istoty jest
zréznicowane: wielojezyczne, wieloetniczne, wielowyznaniowe itd. — réznice te widaé
we wspoélnej przestrzeni publicznej. Natomiast miedzykulturowos¢ to aktywny
wymiar réznorodnosci. Zaklada interakcje miedzy jednostkami, grupami spotecznymi
i spolecznosciami, prowadzenie wspélnych dziatan, przyjmowanie wspélodpowie-
dzialno$ci oraz budowanie wspélnych wymiaréw tozsamosci.

WYMIARY KOMPETENCJI MIEDZYKULTUROWYCH

Ksztattowanie kompetencji miedzykulturowych uczniéw powoli toruje sobie nalezne
miejsce w edukacji. Instrumentalny aspekt pojecia kompetencja wyznacza tacinskie
stowo competentia pochodzace od czasownika competere oznaczajacego ,zgadzac
sie’, ,nadawac sie’, ,wspotzawodniczy¢” [Kopalinski 2000, s. 269]. Zasadnicze znacze-
nie tego stowa dotyczy wewnetrznego potencjalu podmiotu okreslajacego jego moz-
liwosci do podejmowania dziatari lub zajmowania okreslonej pozycji. Kompetencja
w tym sensie warunkuje podmiotowa zdolnos¢ dostosowania sie¢ do warunkéw sro-
dowiska spotecznego. W pedagogice oznacza zdolnos¢ do osobistej samorealizacji
i podstawowy warunek wychowania. Jest uwazana za rezultat uczenia si¢, w efekcie
ktérego pojawia sig¢ zdolno$¢ do wykonywania okreslonych obszaréw zadan [Szem-
pruch 2013, s. 101].

Kompetencje miedzykulturowe rozumiane sa jako struktura poznawcza ztozo-
na z wiedzy na temat r6znorodnosci kulturowej i jej skutkow dla komunikacji, umie-
jetnosci takiej komunikacji oraz otwartosci na odmiennos¢ kulturowa [Brzezinska-
-Hubert, Olszéwka, red. 2008]. Kompetencje sa wiec funkcja interakcji umiejetnosci,
wiedzy, dyspozycji i postaw. Takie rozumienie kompetencji ilustruje rysunek 1.
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Praktyczny wymiar kompetencji miedzykulturowych w polskiej szkole

Cechy osobiste i postawy

KOMPETENCIJE

Wiedza Umiejetnosci

Rysunek 1. Elementy skladowe kompetencji miedzykulturowych
Zrédto: . Szempruch 2013, s. 103.

Kompetencje miedzykulturowe obejmuja m.in.:

wiedze na temat réznorodnosci kulturowej $wiata i wlasnego otoczenia, $wiado-
mo$¢ tego, jak roznice kulturowe warunkuja zachowanie czlowieka, wiedze o war-
tosciach, normach i ukrytych wzorach kulturowych;

wiedze o przyczynach nieporozumienn w komunikacji werbalnej i niewerbalnej
(znaczenie stéw, tonu glosu, gestéw) oraz gotowos$¢ do wyjasniania nieporozumier;
wiedze dotyczaca wlasnych uwarunkowan kulturowych i ich wplywu na postrze-
ganie $wiata i zachowanie oraz sSwiadomosc¢ ograniczen i subiektywnosci wlasnych
norm kulturowych;

umiejetnosé, elastycznosé zachowania, umiejetnosé¢ dostosowania swojego zacho-
wania do kontekstu kulturowego, zdolno$¢ radzenia sobie w sytuacjach niejedno-
znacznych i problemowych;

umiejetnos¢ interpretacji, objasniania przejawéw obcej kultury i odnoszenia jej
do kultury rodzime;j;

umiejetno$¢ nawigzywania i budowania pozytywnych relacji miedzykulturowych,
czyli zdolnosci komunikacyjne, umiejetnos¢ stuchania;

zdolno$¢ do dziatania w grupach miedzykulturowych;

umiejetnos¢ diagnozowania mechanizméw wiasnych uprzedzen, przekonan i zasad;
postawe tolerancji dla niejednoznacznosci i ,inno$ci innych”;

szacunek dla odmiennosci, gotowos¢ do wyzbycia si¢ uprzedzen;

ciekawos¢ poznawcza, che¢ uczenia sie, poznawania kultur i czerpania wiedzy
ze spotkan miedzykulturowych.

Takie ujecie kompetencji rozréznia wiedze na temat réznorodnosci kulturowej

$wiata od $wiadomosci istnienia réznic i podobienistw miedzy kulturami, eksponuje

UCZEN W KLASIE WIELOKULTUROWE]

Rozwijanie kompetencji miedzykulturowych jest waznym zadaniem szkoly. Jest to
szczegoblnie istotne w klasach wielokulturowych, w ktérych na sytuacje uczniéw za-
sadniczy wplyw maja réznorodne czynniki, takie jak:
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« bariery jezykowe ograniczajace mozliwo$¢ porozumiewania si¢ ucznia cudzoziem-
skiego z rowiesnikami i nauczycielami;

« réznice miedzy systemami edukacji w Polsce i kraju pochodzenia dziecka;

+ status prawny dziecka i rodzicéw z innej kultury;

+ lek przed odmiennoscia kulturowa (obustronny);

+ odmienno$¢ lub niejasnos¢ wzajemnych oczekiwan;

+ niedostateczne przygotowanie nauczycieli i szkoly do pracy z klasa wielokulturows;

+ trudnosci z nawigzaniem kontaktu emocjonalnego z dzie¢mi z innych kultur;

« trudnosci w porozumiewaniu sie z rodzicami imigrantami;

+ trudnos$ci w opracowaniu materialéw edukacyjnych;

+ brak egzamindéw przystosowanych dla uczniéw z innych krajéw;

+ niska motywacja niektérych grup imigrantéw do zdobywania wyksztalcenia;

+ kompetencje spoteczne i kulturowe réwiesnikéw [Szempruch 2013, ss. 316-317;
Biatek, red. 2015, ss. 12—-13].

ORGANIZACJA EDUKAC]T MIEDZYKULTUROWE]

Edukacje miedzykulturowa nalezy wdraza¢ réwnolegle z realizacja podstawy pro-
gramowej, w podejsciu miedzyprzedmiotowym i ogélnoszkolnym z wykorzystaniem
wszystkich okazji edukacyjnych oraz przy pomocy ich swiadomego inspirowania.
Cele i tre$ci nauczania miedzykulturowego sa zbiezne z zalozeniami raportu Jacques’a
Delorsa Edukacja — jest w niej ukryty skarb [Delors, red. 1998], w ktérym wskazane
sa cztery filary edukacji — uczyc sie, aby zy¢ wspélnie; uczyc sie, aby wiedziec; uczyc
sig, aby dziatac 1 uczyc sig, aby byc. W edukacji miedzykulturowej eksponowane jest
rozwijanie umiejetnosci zrozumienia innych ludzi i doceniania wspétzaleznosci
w duchu poszanowania wartosci pluralizmu, wzajemnego zrozumienia, pokoju i roz-
norodnosci kulturowej. Podobne cele edukacji migedzykulturowej wskazuje Jerzy
Nikitorowicz [2001, s. 101]. Wymogiem i nastepstwem uczenia miedzykulturowego
jest refleksja nad wtasna kultura, pozwalajaca na uchwycenie réznic i podobienstw
miedzy kulturami, ksztaltowanie zdolno$ci wyznaczania granic tolerancji i uzasad-
niania ich.

W procesie edukacji miedzykulturowej nalezy przestrzega¢ nastepujacych zasad:
(1) zasada interakcyjnos$ci — zaréwno nauczyciel, jak i uczen swoje poglady opieraja
na okre$lonym $wiatopogladzie i w procesie komunikowania si¢ uzywaja swoistych
dla tradycji ich grup znakéw i symboli, uznajac réwnorzedno$¢ kultur; (2) zasada
zorientowania na problem — edukacja miedzykulturowa jest dos§wiadczana w trakcie
aktu komunikowania sig, a nie jest opisem Innego; (3) zasada zorientowania na dziecko
— dotyczy mozliwosci percepcji i emocjonalnej gotowosci do analizy odmiennosci
[Misiejuk 2016, ss. 21-22].

Wybér metod ksztalcenia stosowanych w edukacji miedzykulturowej powinien:
(1) uwzglednia¢ mozliwosci oddzialywania w trzech plaszczyznach: poznania, emocji,
dzialania; (2) uwzglednia¢ ich dostosowanie do zaplanowanych dziatan oraz $rodo-
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wiska kulturowego i spotecznego; (3) umozliwiaé realizacje celéw szczegélowych;

(4) odwolywac¢ sie do podstawowych wartosci, takich jak godno$¢, sprawiedliwosé,

solidarno$¢; (5) sprzyjac ksztaltowaniu umiejetnosci krytycznego myslenia, $wiado-

mego i celowego podejmowania decyzji oraz praktycznego wykorzystania wiedzy.
Obok metod podajacych (wyktady, pogadanki i dyskusje dotyczace problematyki

wielokulturowosci), eksponujacych (wystawy, koncerty, literatura, film, teatr obcoje-

zyczny) i poszukujacych (np. metoda projektéw), w edukacji miedzykulturowej sto-

suje si¢ réwniez metody specyficzne, takie jak:

+ metody poszukiwania wiedzy o Innych;

+ metody poszukiwania wspdlnych korzeni (metody: chronologiczna, kregéw, szla-
kéw kulturowych, mapy kontaktéw);

+ metody poszukiwania rozwiazan (metody: analizy tekstu, rézy wiatréw, mandali);

+ metody pracy ze stereotypami (identyfikowanie, przetamywanie, zapobieganie
stereotypom);

+ metody zrozumienia i poszanowania odmiennosci;

+ metody rozwigzywania probleméw (metody: drzewa decyzyjnego, tabeli decy-
zyjnej, $ciezek decyzyjnych, debaty, negocjacji, mapy konfliktéw);

+ spotkania i wymiany mlodziezy;

+ metody budowania scenariuszy wspétpracy [por. Sielatycki 2004, s. 31-34].

Waznymi srodkami edukacji wielokulturowej sa podreczniki i inne materiaty dy-
daktyczne dla ucznia, filmy, Internet i komputerowe programy edukacyjne. Edukacji
tej sprzyja réwniez m.in. organizacja lekcji otwartych z udzialem przedstawicieli
innych kultur; udziat uczniéw w koncertach i wystawach artystéw z réznych kregéw
kulturowych; wykorzystanie na lekcjach wiedzy i doswiadczen uczniéw imigrantéw;
udzial uczniéw w festiwalach piosenki i teatrach obcojezycznych; miedzynarodowa
wymiana uczniéw i wspélpraca szkét; zagraniczne wycieczki szkolne; e-twinning.

Realizacja celéw edukacji wielokulturowej wymaga zaangazowania, wiedzy i kom-
petencji nauczyciela, jego otwartosci na inicjatywy uczniéw i rodzicéw oraz wyko-
rzystania zasobéw lokalnych.

PRZYGOTOWANIE SIE NAUCZYCIELA NA PRZYJECIE
W KLASIE UCZNIA — CUDZOZIEMCA

Ksztaltowanie kompetencji miedzykulturowych wymaga nie tylko kontaktu z przed-
stawicielami réznych kultur, ale réwniez wsparcia i pomocy pedagogicznej, ktorej
zadaniem jest stworzenie odpowiednich warunkéw. Nauczyciel powinien przygoto-
wac sie na przyjecie ucznia z innej kultury i przygotowac na to spotkanie pozostatych
uczniéw w klasie. Pomocne w tych dziataniach bedzie:

1. Sprawdzenie statusu prawnego dziecka.

2. Ustalenie, z jakiego kraju pochodzi uczen — réznice kulturowe.

3. Zapoznanie sie z systemem edukacji kraju, z ktérego przyjechal uczen.
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4. Nawiazanie wspélpracy z pedagogiem i psychologiem szkolnym.

5. Kontakt z innymi nauczycielami, ktérzy beda takze uczy¢ w tej klasie w celu
wypracowania wspdlnej strategii oddziatywarn.

6. Nawigzanie kontaktu z rodzicami dziecka.

Przygotowanie klasy na przyjecie nowego kolegi.

8. Przygotowanie polskich rodzicéw na przyjecie nowego ucznia [Fiok 2013, ss. 2—14].

~

Wazne jest ograniczenie stresu zwiazanego z przyj$ciem nowego ucznia do szkoty,
zapewnienie mu poczucia bezpieczenstwa oraz wzbudzenie motywacji do uczenia
sie. Uczen taki powinien by¢ wspierany réwnoczesnie na kilku ptaszczyznach, np.:
— stworzenie warunkéw do nauki jezyka polskiego jako drugiego;

— pomoc w odnalezieniu si¢ w nowym srodowisku (m.in. przeciwdzialanie skut-
kom szoku kulturowego);

— integracja ze srodowiskiem réwiesniczym (podejmowanie dziatan zmierzajacych
do przeciwdzialania izolacji ucznia cudzoziemskiego w grupie réwiesniczej);

— wspieranie rodzin uczniéw imigrantéw (pomoc w funkcjonowaniu w polskiej

rzeczywistosci) [Szempruch 2013, s. 319].

PRAKTYCZNE WSKAZOWKI DLA NAUCZYCIELA
ROZWIJAJACEGO KOMPETENCJE MIEDZYKULTUROWE
UCZNIOW

Zrozumienie specyfiki funkcjonowania uczniéw cudzoziemskich, a takze réznic kul-

turowych oraz odmiennosci ich dodwiadczent zyciowych jest podstawa sprawnej

organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej i poprawy jej efektywnosci. Pracujac

z grupa miedzykulturowy, warto wypracowac sobie wlasne sposoby pracy, aby réz-

norodno$¢ kulturowa stata si¢ dodatkowym walorem edukacyjnym, a nie przeszkoda

w funkcjonowaniu grupy. Refleksji mozna podda¢ proponowane zasady takiego

dzialtania:

1. Podchodz z szacunkiem do réznorodnosci. Kazdy z nas jest inny i nalezy to usza-
nowac.

2. Zaakceptuj niepewnos¢ i dwuznacznos¢. W grupie wielokulturowej prawdopo-

dobienstwo wystapienia nieporozumien jest duze i trzeba sobie z nim radzic.

Badz ,pomostem” pomiedzy kultura wigkszosci, a kulturami mniejszo$ciowymi.

Wywieraj swoja postawa korzystny wplyw na postawy uczniow.

5. Pamietaj, Ze zachowanie czlowieka moze by¢ zwigzane z jego odmiennoscia kul-
turowa.

6. Postaw sie na miejscu innych. Nie jest fatwo by¢ obcokrajowcem, imigrantem czy
uchodzca.

7. Szczerze rozmawiaj, popros$ o wyjasnienie zachowania, opieraj relacje na zaufaniu.

8. Pamietaj, ze istnieje wiecej niz tylko jedna metoda dzialania.

=W
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9. Pamietaj, ze zawsze mozesz by¢ zrozumiany inaczej niz bys chcial, stosuj techni-
ki aktywnego stuchania, ktére zmniejsza ryzyko nieporozumien.

10. Wierz w dobre intencje ludzi, nieporozumienia kulturowe moga zdarzac¢ sie
czesto, ale staraj si¢ uczy¢ z nieporozumien [Szempruch 2013, ss. 317-318;
Brzezinska-Hubert, Olszéwka 2008, ss. 68—69].

11. Powstrzymuj si¢ przed bezrefleksyjnym przyjmowaniem interpretacji, zalozen
i osadow.

12. Wykraczaj poza wlasny punkt widzenia.

13. Badz gotéw do tlumaczenia innym tego, co dla ciebie jest oczywiste.

14. Stuchaj i zadawaj pytania, wymieniaj poglady.

15. Korzystaj z umiejetnosci krytycznego myslenia.

16. Skupiaj sie na rozwiazaniach, nie na problemach [por. Neuner 2014, s. 33].

Stosowanie tych zasad ulatwi nauczycielowi przetozenie teoretycznej wiedzy
i postulatow edukacji wielokulturowej na sytuacje praktyczne, realnie odbywajace
sie w szkole.

Celem wspotczesnych panstw jest dazenie do integracji odmiennych kulturowo
spotecznosci. Dziatania ukierunkowane na procesy integracyjne powinny ekspono-
wac edukacje miedzykulturowa. Zaklada ona wspoétistnienie wielu kultur, obyczajéw,
styléw zycia, propagujac wzajemny dialog, porozumienie i kooperacje, ktérych
celem jest rozwdj jednostek i grup spotecznych. Jednak, aby cele edukacji miedzykul-
turowej mogly zosta¢ w pelni zrealizowane, nauczyciele powinni posiada¢ prakty-
czne umiejetnosci ksztaltowania kompetencji wielokulturowych i systematycznie
rozwijac¢ te kompetencje u uczniéw w procesie edukacji.

Rola nauczyciela w edukacji migdzykulturowej jest nieoceniona. Sposéb, w jaki
nauczyciel przedstawia odmiennos¢ innych spotecznosci staje si¢ kluczowy w po-
strzeganiu $wiata przez mlodziez i warunkuje sukces procesu uczenia sie, dostrzega-
nia obecnosci réznych kultur w spoteczenistwie i traktowania ich jako elementéw
wzajemnego wzbogacania w efekcie rozwijanych kompetencji miedzykulturowych.
Kompetencje te sa rozumiane z jednej strony jako niezbedny czynnik, pozwalajacy
na spotkanie z innymi kulturami, ktére jest pozbawione uprzedzen i stereotypéw,
umozliwiajace tym samym wzajemne zrozumienie i porozumienie, a z drugiej jako
rezultat poznawania kultury.
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WAZNE TERMINY

idea wielokulturowosci, miedzykulturowosé¢, kompetencja, kompetencje
miedzykulturowe, metody ksztalcenia

ZAGADNIENIA DO DYSKUSJI

1. Wobec jakich szczegdlnych wyzwan stoja nauczyciele funkcjonujacy
w klasach wielokulturowych?
2. Sformutuj zalecenia dla nauczycieli pracujacych w klasach wielokulturo-
wych, ktérych przestrzeganie przyczyni si¢ do osiggniecia sukcesu
w ksztaltowaniu kompetencji miedzykulturowych uczniéw.
Jak rozumiesz istote edukacji miedzykulturowej?
4. Jak godzi¢ w edukacji szkolnej kilka obszaréw tozsamosci?

=
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Edukacja miedzykulturowa
w praktyce szkolnej na obszarach
przygranicznych Polski i Stowacji'

d zarania dziejéw ludzie tworzyli w réznych miejscach na swiecie swoja kul-
ture. Jej odrebnos¢ poczatkowo byta warunkowana jedynie naturalnymi ogra-
niczeniami geograficznymi. Z czasem jednak pojawily si¢ bariery w postaci granic
panstwowych, ktére w skuteczny sposéb ograniczyly wzajemne wplywy kulturowe
spotecznos$ci — czesto zyjacych bardzo blisko siebie. Narastajace réznice, brak wza-
jemnego zrozumienia i akceptacji zachowan sasiadéw prowadzily niejednokrotnie
do konfliktow.
Edukacja miedzykulturowa na styku granic panstwowych jest niejako powrotem
do czesto wspdlnych korzeni, a przez wspolprace mtodych ludzi zaszczepieniem
w przysztych pokoleniach niestereotypowego myslenia o sasiadach.

CELE EDUKAC]I MIEDZYKULTUROWE]

Formulowanie celéw edukacji migdzykulturowej zwigzane jest $cisle z zapropono-
wanymi aktywno$ciami dzieci i mlodziezy po obu stronach granicy. Wstepnie jest
mozliwe okreslenie jedynie ogdlnego celu, jakim jest wzajemne poznanie kultur obu
naroddw, czy jak wspomniano wcze$niej, powrét do wspdlnych korzeni i okreslenie
réznic, jakie powstaly na przestrzeni wiekéw. Trudno zatem, rozpoczynajac wspol-
prace edukacyjna, bardzo precyzyjnie okresli¢ jej cele, nalezy raczej sklania¢ sie ku
stwierdzeniu, ze zasadnicze (gtéwne) cele edukacji miedzykulturowej pojawiaja sie
w trakcie osiagania celéw etapowych. Te za§ wyznaczane sa przy planowaniu i realizacji
poszczegdlnych przedsiewziec¢ oraz wspélnych projektéw edukacyjno-kulturowych.

Na samym poczatku priorytetem wydaje si¢ wzajemne poznanie. Zatem pierw-
szym celem etapowym jest nawiazanie relacji miedzy mtodzieza polska i stowacka,
dajacych podstawy do dalszej otwartej wspoétpracy. Na poczatkowym etapie realiza-
cji wspoélnych przedsiewzie¢ bardzo trudno okresli¢, czy zalozone cele zostaly osia-
gniete oraz czy daja one podstawy do proponowania dalszych dziatan opartych na

1" Rozdzial stanowi prace autorska powstala na podstawie zrealizowanego autorskiego

programu edukacji miedzykulturowej.
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ugruntowanych relacjach oséb uczestniczacych we wspétpracy z obu stron. Oprécz
samego faktu wzajemnego poznania sie, wskaznikiem osiagniecia tego celu jest pod-
trzymywanie kontaktéw z poznanymi osobami. Najczesciej jest to kontakt elektro-
niczny, ale zdarzaja sie réwniez bezposrednie spotkania mtodziezy w ramach wyjaz-
déw prywatnych. Wéwczas mozemy moéwic o wysokim stopniu osiagniecia celu zwia-
zanego z relacjami miedzy wspoélpracujacymi osobami.

Po blizszym poznaniu i powstaniu relacji miedzy mlodzieza (czasem réwniez ro-
dzinami) nastepuje przejicie do nastepnego etapu wspotpracy i okreslenie kolejnych
celéw etapowych, zwiazanych z poznaniem srodowiska 0séb wspétpracujacych oraz
ich funkcjonowania we wlasnych krajach i spotecznosciach. Osigganie tego celu jest
dwuetapowe. Pierwszy etap to oczywiscie uczestnictwo w codziennym zyciu swojego
kolegi/kolezanki z sgsiedniego kraju i obserwacja spéjnosci i odmiennosci zachowan
oraz norm spotecznych. Etap obserwacji uczestniczacej jest dosy¢ dlugim procesem
ze wzgledu na wielo$¢ sytuacji, w ktérych obie strony moga uczestniczy¢. Nalezy do
nich m.in. codzienne funkcjonowanie mtodziezy w szkole, w czasie zaje¢ pozaszkol-
nych, w czasie wolnym oraz w rodzinie. Jednocze$nie towarzyszy mu biezaca analiza
zaobserwowanych zjawisk z udziatem nauczyciela, ktéry petni role osoby stuchajacej
relacji uczestnikéw projektu z subtelnym zaciekawieniem, wybranych faktéw, na ktére
nalezy zwréci¢ uwage.

Cele mozna uznac za osiggniete na podstawowym poziomie wéwczas, gdy mio-
dziez zna realia Zycia swoich kolegéw i kolezanek. Jego poczatki maja miejsce wraz
ze zrozumieniem i akceptacja zachowan uczestnikéw projektu. Natomiast zachowa-
nie adekwatne do uwarunkowan srodowiskowych i sytuacyjnych oraz swoboda tych
zachowan wskazuje na pelne osiagniecie zalozonych celéw tego etapu edukacji mie-
dzykulturowej w ramach wspoélpracy przygranicznej.

Dostarczajac kolejnych bodzcow edukacyjnych, nalezy przej$¢ do poznania regio-
nu i kraju swoich sasiadéw. Historia regionu czesto wskazuje wspdlne korzenie i daje
impuls do dociekan z tym zwiazanych. Powoduje to generowanie kolejnych celéw
zwigzanych z poznaniem jezyka, etymologia stéw, wyszukiwaniem odpowiednikéw
itd. Dochodzenie do faktéw prowadzi poprzez wykorzystanie w komunikacji jezyka
angielskiego i niemieckiego, jako jezyka zrozumiatego dla obu stron. W ten sposéb,
przy okazji dazenia do osiggania celéw edukacji miedzykulturowej, realizowane sa
cele edukacji szkolnej, bezposrednio odnoszacej sie do podstawy programowej.

Kazda ze stron wspolpracy stara sie zapromowac swdj region, ukazujac jego oso-
bliwosci, czesto wigzac je w konteksty historyczne i kulturowe. W ten sposéb zostaja
osiggniete cele etapowe bardzo blisko zwigzane z kulturg danego narodu. Wazne przy
dochodzeniu do nich jest aktywne uczestnictwo mlodziezy we wspdlnym przygoto-
waniu tego typu wizyt. Podnosi to stopien realizacji celéw zwigzanych z wzajemnymi
relacjami oraz utozsamia ze wsp6lnymi dziataniami, wprowadzajac uczenie si¢ przez
przezywanie.

Coraz blizsze relacje partneréw powoduja, ze uczestniczg oni wspélnie w wyda-
rzeniach waznych dla danej spotecznosci, $wietowaniu uroczystosci panstwowych
i religijnych. Z uwagi na zréznicowanie wyznaniowe wytania si¢ bardzo wazny cel
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etapowy, jakim jest poznanie religii oraz akceptacja odmiennosci religijnej z jedno-
czesnym poszanowaniem przekonan swoich znajomych. Dzieki mozliwosci bezpo-
$redniego uczestnictwa w wybranych fragmentach zycia religijnego, oprécz wiedzy
o samej religii, mlodziez poznaje praktyczng strong danego wyznania, a w ramach
rewizyty wtajemnicza w podstawowe zagadnienia zwiazane z wlasna wiara.

Majac okreslone cele etapowe, ktdre tworza swoiste wigzki zamierzen edukacyjno-
-wychowawczych, mozna méwi¢ o osiaganiu celu gléwnego, jakim jest rzeczywista
edukacja miedzykulturowa mlodziezy. Nalezy zauwazy¢, ze dopelnianie celéw eta-
powych o te, ktore pojawiaja sie w trakcie osiggania pierwotnie zalozonych, sprawia
pelniejsze osiggniecie celu gléwnego. Dostrzezenie takich mozliwosci w duzej mierze
zalezy od pomystowosci, elastycznosci i refleksyjnosci oséb bezposrednio organizuja-
cych i nadzorujacych wspétprace miodziezy oraz elastycznosci planowania dziatan.

PRAKTYCZNE ASPEKTY PLANOWANIA EDUKAC]I
MIEDZYKULTUROWE] W RAMACH WSPOLPRACY
MEODZIEZY

Okreslenie celow edukacyjnych i wychowawczych daje postawe do planowania
pracy. W przypadku edukacji miedzykulturowej, opartej na wspdtpracy mlodziezy
z réznych krajéw, musi ono opierac si¢ na pracy zespolowej, w ktérej uczestnicza
partnerzy z obu stron granicy. Zatem wstepne ustalenia powinny by¢ poczynione
pomiedzy szkotami lub innymi instytucjami, ktére decyduja sie na podejmowanie
wspolnych dziatan. Okreslenie ich ram pozwala na przystapienie do wlasciwego pla-
nowania. Wskazane jest, by uczestniczyly w nim osoby, ktére beda zaangazowane
w przygotowywanie i realizacje wspdlnych przedsiewziec. Autorstwo pomystéw zo-
bowiazuje bowiem do rzetelnej ich realizacji oraz powoduje utozsamianie sie z idea
wspélpracy i edukacji miedzykulturowej [por. Niemierko 2007, s. 83]. Powstate
w ten sposdb zaangazowanie osob, ich emocjonalne nastawienie na dziatanie powo-
duje wyzszy poziom osiagania zatozonych celéw etapowych, zaréwno w dziedzinie
poznawczej, jak i motywacyjnej. W czasie wizyty studyjnej powstaje ogdlny plan dzia-
tania, bedacy jednocze$nie porozumieniem (umowa) miedzy stronami wspotpracy.
Zawiera ono przede wszystkim zakres dziatar niosacych z soba w istocie tresci eduka-
cyjne i wychowawcze. Zostaja w nim takze uwzglednione warunki realizacji zapro-
ponowanej koncepcji wspétpracy z okresleniem miejsca (kraju) oraz ewentualnych
kosztéw danej inicjatywy. W ten sposéb powstaja wzajemne zobowiazania w postaci
formalnego dokumentu podpisanego przez obie strony.

Kolejny etap planowania odbywa sie w zespofach mlodziezowych. Dany element
omowionej wyzej koncepcji wspdtpracy zostaje szczegétowo zaplanowany przez mlo-
dych ludzi. Mimo ze jest to etap planowania, prowadzi do osiggania celéw, ktére
formulowane byly do osiagania w cze$ciach praktycznych wspétpracy. Dzieje sie to
za sprawa nawiazanej wspoltpracy (zazwyczaj zdalnej, a w wybranych przypadkach
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wizyt studyjnych), ktoéra jest poczatkiem budowania relacji pomiedzy osobami z obu
krajow. Nastepuje tez tutaj powrdt do okreslania celéw, pojawiaja sie bowiem nowe
cele etapowe, ktére nie zostaly zauwazone/zdefiniowane wczesniej. Mozna zatem
moéwic o formutowaniu celéw rozwojowych.

Planowanie rozlozone jest niemal na caly okres wspédtpracy, poniewaz kolejne
przedsiewziecia opracowywane sa z okreslonym wyprzedzeniem. Na skutek tego
odchodzi sie od planowania szczegdlowego calej wspdipracy w okreslonym czasie.
Dzieki temu jest mozliwo$¢ uwzgledniania w biezacych planach wstepnej ewaluacji
projektéw juz zrealizowanych, co pozwala w pewnym stopniu na eliminacje btedéw
i niedoskonato$ci w planowaniu.

WSPOLPRACA A EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA

Spotkanie i wspétpraca ludzi reprezentujacych odmienne kultury daje mozliwo$¢
wzajemnego poznania i zrozumienia. W przypadku mlodziezy z Polski i Stowacji
rozbieznosci kulturowe, ze wzgledu na podobne korzenie, sa stosunkowo niewielkie.
Jednak brak znajomosci réznic moze prowadzi¢ do wielu nieporozumien powoduja-
cych uprzedzenia i brak akceptacji [por. Hernik, Solon-Lipinski, Stasiowski 2012,
s. 67]. Majac na wzgledzie eliminacje tych niekorzystnych zjawisk, podjeto wspot-
prace w strefie nadgranicznej pomiedzy Publicznym Gimnazjum im. Jana Pawla II
w Iwkowej a Sukromnym Gymnazjum w Bardejowie oraz w pézniejszym okresie
ze stowarzyszeniem Mladez 21 w Bardejowie.

W pierwszej fazie wspoélpracy potozono nacisk na nawigzanie wspoélpracy miedzy
mlodzieza polska i stowacka. Obylo sie to poprzez organizacje szeregu wizyt studyj-
nych w matych grupach.

Ten etap wspo6lpracy mozna nazwac etapem zaciekawienia wszystkim, co odmien-
ne u sasiadow po obu stronach granicy. Samo zaciekawienie dalo impuls do dalszego
poznania funkcjonowania miodziezy w obu krajach. Uczestnictwo w zajeciach po-
zaszkolnych, najczesciej zwigzanych z zainteresowaniami mtodych ludzi, ich zyciu
réwiesniczym, wspolne rozwigzywanie probleméw dnia codziennego z jednej strony
byto odpowiedzig na powstate wczesniej zaciekawienie, a z drugiej pozwalalo pozna-
waé obowiazujace w obu spoteczno$ciach normy. Z czasem wizyty stawaly sie coraz
bardziej naturalne, a towarzyszenie partnerom w réznych sytuacjach dawato pod-
stawe do bardzo doglebnego poznania ludzi i norm spotecznych. Bardzo istotnym
efektem poczatkdéw wspolpracy bylo podniesienie przez uczestnikéw kompetencji
jezykowych. Dotyczyly one przede wszystkim jezyka angielskiego, ktérym postu-
giwano sie od fazy planowania. Wzbogacono takze umiejetnosci postugiwania sie
jezykiem stowackim i polskim.

Poprawa komunikacji, zrozumienie podstawowych zwrotéw poprawito wspédlne
funkcjonowanie obu stron wspétpracy i dato impuls do zacie$nienia wiezi miedzy
mlodymi ludzmi. Przetamane bariery onie$mielenia osobami i sytuacjami spowo-
dowaly uczestnictwo wychowankéw w zyciu rodzinnym swoich sasiadéw, wspdlne
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spedzanie czasu wolnego, wspélne poznawanie miejsc i zwigzanego z tym dorobku
kultury obu spolfecznosci [Por. Lotour 2007, s. 14].

Duza swoboda bycia pozwolila na organizacje kolejnych aktywnosci nacechowa-
nych elementami edukacji miedzykulturowej. Jej przykladem moga by¢ gry miejskie.
Pozwolily one na bardzo dokladne poznanie miejsca, jego topografii, historii oraz
stworzyly mozliwosci kontaktu z mieszkanicami przypadkowo napotykanymi na trasie
gry, bez ktérych rozwigzywanie zagadek postawionych przed uczestnikami byloby
niemozliwe.

Kontynuacjg zdobywania wiedzy o regionie i kraju byly organizowane wspdlne
wyjazdy turystyczno-krajoznawcze. Niosly one z soba nie tylko potencjal integracyjny,
ale przede wszystkim nawigzywaly do zdobyczy kultury w obu krajach. Z czasem
zataczaly one coraz szersze kregi, dajac mozliwos$¢ poznania bardzo wielu ciekawych
miejsc i ich historii.

Aktywnos¢ fizyczna i rywalizacja lezata u podstaw projektéw nastawionych na
wspotzawodnictwo sportowe. Najwiekszym z nich bylo uczestnictwo w lidze pitki
siatkowej. Ta i inne formy aktywnosci fizycznej, wsp6lzawodnictwa podnosily swia-
domo$¢ przynalezno$ci narodowej oraz ukazywatly uniwersalne ogélnoludzkie war-
tosci wazne dla mlodziezy bez wzgledu na kraj pochodzenia.

Niejako kontynuacja tego typu dziatan byto podjecie réznego rodzaju dziatalno-
$ci wolontariackiej zwigzanej z ratowaniem débr kultury oraz pomocg mlodziezy
niepelnosprawnej. Udalo sie w ten sposéb ukazac wspoélne korzenie i dostrzec tozsa-
mo$¢, odczud bez wzgledu na réznice kulturowe.

Projekty edukacyjne nawigzujace do kultury obu spolecznosci byly wejsciem
w kolejny wyzszy etap wspoélpracy, a co za tym idzie — edukacji miedzykulturowe;j.
Wspdlnie przygotowane przedsiewziecia prezentowaly i promowaly dorobek spo-
tecznosci lokalnych na tle kultury regionu i kraju. Jednoczesnie uczestnicy wspétpra-
cy wlaczali sie¢ w tworzenie kultury poprzez uczestnictwo w tworzeniu débr kultury.
Poczawszy od aktywnosci plastycznej, zwiazanej z malarstwem na szkle, wytwarza-
nia regionalnych ozdéb, tworzenia palm wielkanocnych $cisle zwiazanych z regiona-
mi, z ktérych pochodzita mtodziez uczestniczaca w projektach, poprzez wyrazanie
siebie w formach scenicznych oraz w taiicu. Warto podkresli¢, ze za kazdym razem
projekty te byly realizowane wspdlnie przez mlodziez z Polski i Stowacji w taki spo-
sob, zeby goscie mogli wejs¢ w kulture swoich sgsiadéw.

Udzial w tworzeniu kultury ulatwit jej zrozumienie i odbiér kultury obu narodéw.
Dzieki temu uczestnictwo w koncertach, pokazach tarica, spektaklach, prezentacjach
dorobku kultury ludowej bylo naturalne i przynosito oczekiwane efekty edukacyjne.

Powyzej zasygnalizowano kilka przyktadowych form wspétpracy, ktére mialy miej-
sce na przestrzeni kilku lat. Zaréwno ich liczba, jak i czas realizacji maja zasadnicze
znaczenia dla jakosci edukacji miedzykulturowej oraz osiagania zatozonych celéw
etapowych warunkujacych osiagniecie celu gtéwnego. Efektywna edukacja miedzy-
kulturowa moze by¢ osiagana przede wszystkim w bezposrednim kontakcie i realiza-
cji wspélnych projektéw, ktérych uczestnikami jest mtodziez z obu krajéw.
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EWALUACJA EDUKAC]I MIEDZYKULTUROWE]

Dla zapewnienia wlasciwej jakosci kazdej dzialalno$ci nieodzowna jest refleksja nad
prowadzonymi przedsigwzigciami. Bezrefleksyjna praca prowadzona w przestrzeni
miedzykulturowej moze fatwo przerodzic sie w rodzaj kontaktow towarzyskich, kto-
re znacznie ogranicza oczekiwane efekty edukacyjno-wychowawcze.

W przypadku wspétpracy polsko-stowackiej, nastawionej na edukacje miedzy-
kulturowa, refleksja nad jakoscia realizowanych projektéw i osiagganymi celami eta-
powymi jest nieodzowna. Prowadzona jest ona na kilku poziomach.

Biezaca ewaluacja dzialat dokonywana jest bezposrednio w zespolach realizuja-
cych dane punkty planu. Jest to swoista dyskusja wszystkich uczestnikéw nad tym, co
byto fascynujace, jakie zachowania zaskakiwaty, jakich wtasnych zachowan powinni-
$my sie w przyszlosci wystrzega¢. W podsumowaniu nie moze zabraknac zauwaze-
nia tego, czego udalo si¢ nauczy¢, co zaobserwowac oraz poréwnania do rzeczywi-
stosci we wlasnym kraju. Takie podsumowanie dnia czesto robily obie strony uczest-
niczgce w projekcie. Miato to wplyw na dziatania w nastepnych dniach oraz utrwalato
u uczestnikéw zdobyta wiedze i ksztaltowalo umiejetnosci.

Kolejnym poziomem ewaluacji byly podobne dziatania po zakonczeniu danego
elementu planu/zadania. W zaleznosci od tego, czy przygotowanie i realizacja prze-
biegata wspdlnie, czy odpowiedzialna byla jedna ze stron, w analizie uczestniczyly
odpowiednie osoby. Wnioski wyciagane na tym poziomie ewaluacji, podobnie jak na
poprzednim, dotyczyly jakosci dzialari i stopnia osiagania celéw oraz dodatkowo oceny
przydatnosci danego przedsiewziecia w dalszej kontynuacji wspétpracy miedzynaro-
dowej. W ten sposéb budowaly sie elementy planu wspélpracy, a co za tym idzie — edu-
kacji na kolejne lata. Rzadko kopiowano dziatania w catosci. Czesciej wykorzystywa-
no ich elementy lub modyfikowano do zastosowart w nowych sytuacjach. Te, ktore
pozostawaly do realizacji w catodci, czesto zwigzane byly z tradycjami i zwyczajami.

Ostatni etap ewaluacji dotyczyl wspétpracy i osiaganych celéw w okresie jednego
roku, czyli czasu, na ktéry tworzono plan dziatan. Na tym etapie, po podsumowaniu
osiggniecia celow etapowych, zastanawiano sie nad stopniem realizacji celu gléwnego
oraz wstepnie planowano dzialania projektowe na lata nastepne.

Trzystopniowy uklad ewaluacji, podobnie jak uklad planowania, pozwalal na
uczestnictwo w tym procesie niemal wszystkich uczestnikéw wspétpracy. Skutkowato
to $wiadomoscia osiaganych celéw oraz ocena wlasnych dziatan i wlasnego wkiadu
w projekt wspoétpracy w danym okresie. Ponadto, w sposéb naturalny zostaty wyta-
niane mocne i stabe strony podejmowanych dziatan.

Specyfika edukacji miedzykulturowej na terenach przygranicznych sprawia, iz
gtéwnym sposobem jej realizacji jest bezposrednia wspoétpraca mtodziezy. Dzigki niej
kazda ze stron poznaje swoich partneréw i uczestniczy w ich zyciu. Stwarza to natu-
ralne warunki edukacji [por. Phillips, Soltis 2003, s. 96] i powstania relacji miedzy
osobami i poznania kultury swoich sasiadéw. Uczestnictwo w zyciu spolecznosci,
uczestnictwo w kulturze ufatwia akceptacje wzorcéw odmiennych i podnosi poziom
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tolerancji, a w przypadku wspétpracy miedzy Stowakami i Polakami ukazuje zbiez-
nosci kulturowe majace czesto wspdlne podloze.

Skuteczno$¢ edukacji miedzykulturowej warunkowana jest wieloscia sytuacji
dajacych mozliwos¢ poznania, obserwacji i uczestnictwa w zyciu swoich sgsiadéw.
Aby zapobiec redukcji zabiegéw edukacyjnych, do podstawowych aktywnosci uczest-
niczacych wychowankéw nalezy bardzo dokladnie zaplanowaé wszelakie dzialania,
dbajac o ich réznorodnos¢ i odniesienie do wielu sfer zycia w obu panstwach.

Praktyczne rozwigzania szkolne pokazuja, ze na skutek wspétpracy, wstepnie za-
planowanej, powstaje program edukacji migdzykulturowej. Tworzony on jest przez
uczestnikéw prowadzonych w ramach wspétpracy projektéw edukacyjno-wycho-
wawczych. Jego cele przybieraja charakter rozwojowy. Natomiast ciggle prowadzona
ewaluacja doskonali organizacje wspétpracy oraz wykorzystywane metody. Jednak
najwazniejszym jej zadaniem jest ukazanie stopnia realizacji przyjetych celow.

Kilkuletnia wspétpraca oparta o zaciesnione relacje miedzy osobami z obu stron
granicy przynosi widoczne efekty w edukacji miedzykulturowej, a doswiadczenia
pozwalaja na stworzenie dobrego programu dotyczacego edukacji w tej dziedzinie.

Wieloletnie doswiadczenia w prowadzeniu wspélpracy w przestrzeni przygra-
nicznej uprawniaja do wyciagniecia wniosku, iz uczenie si¢ przez uczestnictwo jest
zdecydowanie najlepsza i najbardziej efektywna forma edukacji miedzykulturowe;j.
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1. Rola planowania w edukacji miedzykulturowe;j.

2. Cele etapowe edukacji miedzykulturowej w kontekscie réznorodnosci
podejmowanych dziatan.

3. Tworzenie programu edukacji miedzykulturowe;j.
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Pedagogiczne aspekty
funkcjonowania rodziny
w srodowisku wielokulturowym

miany zwiazane z wej$ciem rodziny w srodowisko wielokulturowe wpltywaja

na wszystkie obszary i sfery jej zycia, czesto modyfikuja strukture i zadania,
oraz moga wylania¢ nowe zjawiska, problemy i zagrozenia, ktérym rodzina musi
stawic czofa.

Wglad w fenomen wielokulturowosci przez pryzmat rodziny zwraca uwage na
skale proceséw, ktére mozemy rozpatrywac przynajmniej z dwdch perspektyw:
rodzin zamieszkujacych dany teren ,od zawsze” i rodzin o tle migracyjnym. Skala
zjawisk i probleméw w obu przypadkach jest inna, jednak w pomyslnym procesie
rozwoju wielokulturowosci tak samo wazna i osadzona w okreslonym systemie
prawa, przyjetym przez dany kraj.

W tekscie skoncentrowano si¢ na zjawisku migracji, by na tym tle zarysowac sytua-
cje rodziny w obliczu wielokulturowosci i problemy, z ktérymi musi si¢ ona zmierzy¢.

MIGRACJE JAKO ZRODEO WIELOKULTUROWOSCI

Migracje sa zjawiskiem istniejacym od zawsze. Réwniez wspdlczesnie, wraz z zacho-
dzacym procesem globalizacji, wedréwki spoteczenstw staly sie codziennoscia, zmie-
niajac ich obraz w kierunku multietnicznosci. Nie zmienia to jednak faktu, ze ruchy
migracyjne odmieniaja zycie tych, ktérzy musza opusci¢ rodzinny dom, jak réwniez
i to, ze obecno$¢ ,innych’, ,obcych” nie jest obojetna dla spotecznosci przyjmujace;.
Bez watpienia ruchy migracyjne w istotny sposéb wplywaja na sytuacje rodziny,
modyfikujac jej funkcje i okreslajac nowe zadania. W zrozumieniu tego fenomenu
warto blizej przyjrze¢ si¢ procesom migracyjnym, ze szczeg6lnym zwréceniem uwagi
na sytuacje w naszym kraju.

W skali makrostruktur i z perspektywy globalnej migracje stanowia jedynie pét
procenta §wiatowej populacji, pozostate 99,5% ludnosci pozostaje niezmiennie w kraju
zamieszkania. Polska przez wiele lat byta postrzegana jako kraj emigracji, za$ skala
imigracji byla niewielka. Praktycznie do konca lat 90. XX wieku, liczba zarejestrowa-
nych wyjazdéw Polakéw za granice na pobyt staly byta dosy¢ stabilna. Wspoétczesnie
obraz ten zaczyna si¢ radykalnie zmienia¢. Lata 90. XX wieku wniosty zmiany
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w formach emigracji z Polski. Liberalizacja przepiséw paszportowych i rozwéj ruchu
bezwizowego podniosty wskaznik tzw. emigracji czasowej Polakéw. Wedlug danych
Narodowego Spisu Ludnosci z 2002 roku, 786 tys. mieszkancéw Polski od co naj-
mniej dwéch miesiecy przebywato w momencie spisu za granica. W 2004 roku liczba
ta wzrosta do miliona. Malata za to liczba emigrantéw na pobyt staly — w srednim
tempie okoto 14% rocznie w okresie 2000—2004 [Olbrycht 2014, ss. 19-34].

Warto mie¢ jednak na uwadze, ze przystapienie Polski do Unii Europejskiej zmie-
nifo warunki dostepu polskich pracownikéw do rynkéw poszczegdlnych krajéw Unii
Europejskiej i Europejskiego Obszaru Gospodarczego. W ostatnich latach nastapity
istotne zmiany w wielkosci i strukturze przeplywéw ludnosci. Trzeci rok z rzedu
Polska zajmuje drugie miejsce w Unii Europejskiej pod wzgledem liczby wydanych
wiz dlugoterminowych i zezwoleri pobytowych dla cudzoziemcéw z paristw trzecich',
W procesie tworzenia si¢ spoleczenstwa wielokulturowego istotny jest nie tylko sam
przeplyw ludnosci, lecz takze relacje spoleczne i sposéb postrzegania imigrantéw
przez spoleczenistwo polskie.

SYTUACJA RODZIN W OBLICZU WIELOKULTUROWOSCI

W spoleczenstwie polskim wciaz postepuje zmiana spoteczna ,0od homogenicznosci
do heterogenicznosci, od jedno$ci do réznorodnosci” [Bell 1994, s. 29], w zwiazku
z czym procesy wchodzenia w relacje miedzykulturowe z pewnoscia beda sie tu
nasila¢. Procesy te umozliwiaja jednostce tatwe nawigzanie bezpoéredniego kontaktu
z osobami z innych kregéw kulturowych, co owocuje coraz czestszym zawieraniem
malzenstw mieszanych etnicznie, kulturowo czy narodowo$ciowo i decyzjami o zato-
zeniu rodziny, przyczyniajac sie tym samym do wylaniania nowych rodzajéw tozsa-
mosci kulturowej. Tozsamos$¢ kulturowa jest wg Jerzego Zubrzyckiego ,poczuciem
przynaleznosci i przywigzania do pewnego sposobu zycia, ktéry faczy si¢ z doswiad-
czeniem historycznym danej grupy ludzi” [Zubrzycki 1986, s. 76]. W spoleczenstwie,
ktére obejmuje grupy o réznorakiej tozsamosci, méwimy o istnieniu wielokulturo-
wosci, ktéra mozna rozpatrywac ,na obszarach o réznym zakresie: od skali jednostki
ludzkiej, ktérej uklad wartosci moze by¢ ledwie wymieszanym zbiorem réznych od-
dziatywan plynacych z réznych zrédet i kregdw kulturowych, poprzez skale rodziny,
w ktoérej malzonkowie sa réznej narodowosci, a nadto rodzina ta mieszka w obcym
otoczeniu [...]” [Golka 1997, s. 53].

Rodzina zajmuje szczegdlnie wazne miejsce w analizach dotyczacych zjawiska
wielokulturowosci, poniewaz jest ona podstawowa grupa spofeczna, w ktérej zacho-
dza procesy zwigzane z socjalizacja jednostek do uczestnictwa w zyciu spotecznym

Y Por. Imigranci w Polsce. Pod wzgledem ich liczby zajmujemy drugie miejsce w Europie. Jak

to mozliwe? [w:] https://www.money.pl/gospodarka/wiadomosci/artykul/imigranci-w-
polsce-pod-wzgledem-ich-liczby,244,0,1936884.html [dostep: 10.03.2018].
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i kulturze. To rodzice ,przekazuja dziecku pewien obraz $wiata, strukture sensu
zalezna z jednej strony od miejsca rodziny w spoleczenstwie, z drugiej od specyfiki
indywidualnego nadawania znaczen rzeczywistosci, zdeterminowanego biografia
rodziny” [Cierpka 2002, s. 174].

O rodzinach funkcjonujacych w $rodowisku wielokulturowym mozemy méwic
w kilku sytuacjach. Dotyczy to miedzy innymi: (1) rodzin tej samej narodowosci
(np. polskiej) wyjezdzajacych do innego kraju z zamiarem czasowego lub stalego
osiedlenia za granicg; (2) malzenstw (rodzin) mieszanych w polskich $rodowiskach
migracyjnych; (3) malzenstw (rodzin) mieszanych przebywajacych na terenie kraju
pochodzenia jednego z matzonkéw (innego niz Polska); (4) malzenistw mieszanych
przebywajacych w innym kraju niz kraj pochodzenia obu matzonkéw; (5) rodzin
na pograniczach.

Réznice i odmienno$¢ obserwowane w malzenstwach i rodzinach mieszanych
niosa ze sobg zaréwno pozytywne, jak i negatywne konsekwencje. Z jednej strony
heterogamia daje malzonkom mozliwos¢ integracji réznych tradycji i obyczajow,
co moze uczynic zycie bardziej atrakcyjnym i interesujacym niz w zwiazkach endo-
gamicznych? [Walczak 2001, s. 23].

Wzajemne przenikanie sie kultur, wartosci, tradycji, wzoréw sprzyja z pewnoscia
ubogaceniu przestrzeni kulturowej. Moze jednak skutkowac réznego rodzaju kon-
fliktami i dylematami wynikajacymi z odmiennego systemu wartosci kulturowych.
Wartos$¢ kulturowa jest to ,wartos¢ spofecznie usankcjonowana, typowa dla danej
kultury, uwewnetrzniona przez czlonkéw spoleczeristwa, pomaga im ona dokony-
wac wybordéw, ukierunkowuje i wskazuje cel oraz $rodki dziatania, a takze wzmacnia
samo dzialanie w ramach tej dziedziny spoteczno-kulturowej, w ktérej sama tkwi”
[Dyczewski 1995, s. 58]. Z warto$ciami kulturowymi wiazg sie idealy etyczne, religij-
ne, spoteczne, polityczne, normy prawne itp. Zréznicowanie wartosci w rodzinach
wielokulturowych prowadzi do wielu dylematéw natury etycznej czy politycznej, trud-
nych do jednoznacznego rozstrzygniecia z uwagi na to, ze wielokulturowos¢ domaga
sie poszanowania, réwnosci oraz uznania wszystkich kultur [Bartocha 2017, s. 58].
Odmienny system wartosci lezy tez u podfoza konfliktéw w malzeristwach miesza-
nych, dotyczacych sposobéw wyrazania mitoéci, zaangazowania w zwigzek, podejscia
do malzenstwa i wychowania dzieci, czy tez odmiennego postrzegania rél kobiety
i mezczyzny. Poza tym réznice kulturowe dotyczg tez tradycji, znajomosci jezyka
komunikacji werbalnej i niewerbalnej oraz organizacji czasu wolnego [Sowa-Behtane
20164, s. 29].

Do barier utrudniajacych funkcjonowanie rodzinom w $wiecie wielokulturo-
wym zalicza sie: (1) wysoki stopien niepewnosci i stresu pojawiajacy sie podczas inte-
rakeji z cztowiekiem z innej kultury, zwiazanej z niejasno$cia przekazu miedzykultu-

2 Heterogamia oznacza pochodzenie z réznych érodowisk kulturowych i sfer spotecznych,

za$ endogamia pochodzenie z podobnych $rodowisk, tej samej miejscowosci, grupy spo-
tecznej, warstwy, klasy.

94



Pedagogiczne aspekty funkcjonowania rodziny w Srodowisku...

rowego [Paleczny 2007, s. 222]; (2) etnocentryzm, czyli przekonanie o wyzszo$ci swojej
kultury nad innymi [Bennett 2004, ss. 62—77]; (3) szok kulturowy, ktérego moga
doswiadcza¢ partnerzy w zwigzkach wielokulturowych z powodu niedostatecznej
wiedzy na temat innej kultury. Oznacza on do$wiadczenie zaskoczenia i wstrzasu
na skutek zetkniecia z czyms, co jest nam nieznane oraz poczucie bezradnosci z po-
wodu przebywania w obcym otoczeniu [Marx 2000, s. 25].

W przypadku zmiany polozenia spolecznego zwiazanego z migracja calej rodziny
pojawia si¢ mniej probleméw adaptacyjnych niz ma to miejsce w przypadku migracji
jednostki. Jednak migracja rodzinna, pomimo iz daje mozliwo$¢ wzajemnego wspar-
cia i poczucie bezpieczeristwa wobec nowych wyzwan, nie niweluje trudno$ci wyni-
kajacych z koniecznosci budowania przez cztonkéw rodziny relacji zewnetrznych,
pozarodzinnych w nowym $rodowisku [Niedzwiedzki 2010, ss. 22—23]. Osiedlenie
w obcym dla obojga matzonkéw kraju wiaze sie z wprowadzeniem do ich zwigzku
kolejnej kultury. Jednym z najczesciej widocznych probleméw takiej rodziny jest
dylemat pomiedzy potrzeba zachowania wlasnej kultury, a integracja z kulturg przyj-
mujaca, pojawiajaca sie na styku obszaréw aktywnosci rodziny [Bojar 2006, s. 176].
Oznacza to dla malzenistw na obczyznie i mieszanych proces ciaglego konfrontowa-
nia z réznicami, uczenia sie i przyswajania nowej wizji rzeczywistosci.

Réwniez opinia spoteczna moze stanowi¢ znaczne obciazenie dla rodzin wielo-
kulturowych, ktére wzbudzaja rézne reakcje — poczynajac od zdziwienia, poprzez
sympatie, az do dezaprobaty i niecheci ze strony innych ludzi. Opinia publiczna ksztal-
towana jest najczesciej w oparciu o stereotypy stanowiace kategoryzacje spoleczna
okreslonej grupy oséb. Stereotypowe postrzeganie rzeczywistosci faczy sie z subiek-
tywnym nastawieniem jednostki wobec obiektu stereotypizowanego zbudowanego
na pewnych schematach, uprzedzeniach badz niewiedzy [Smyta 2016, s. 23].

SYTUACJA DZIECKA W RODZINIE WIELOKULTUROWE]

Pojawienie sie dzieci w rodzinie wielokulturowej stwarza koniecznos¢ wspoélistnie-
nia kulturowego i réznorodnosci jezykowej. W przypadku dzieci, ktére juz w rodzi-
nie staja sie dwujezyczne i zdobywaja doswiadczenia réznych kultur, sytuacja jest
prostsza niz sytuacja dziecka, ktére przybylo do obcego kraju ze swoja rodzinag.
Polozenie rodziny, ktéra nie zna jezyka kraju przyjmujacego i doswiadcza wielu
trudnosci zwigzanych z codzienng egzystencja sprawia niejednokrotnie, ze cze$¢ obo-
wigzkéw spoczywajacych na rodzicach przejmuja dzieci z uwagi na lepsza zna-
jomos¢ jezyka. Integracja pod wzgledem jezykowym u dzieci zachodzi szybciej niz
u doroslych, ze wzgledu na ich calodzienny pobyt w instytucjach edukacyjnych.
Bariery jezykowe, obyczajowe i kulturowe sg wyzwaniem dla instytucji edukacyj-
nych, stanowigcych dla wielu dzieci miejsce pierwszego kontaktu z réwiesnikami
i obca kulturg. Proces adaptacji dziecka z pochodzeniem migracyjnym do warunkéw
przedszkolnych czy szkolnych stawia przed nimi wiele wyzwan. Wiekszo$¢ dzieci nie
posiada w rodzinie 0séb, ktére moglyby nauczy¢ ich nowych regul funkcjonowania,
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wobec czego niezbedna na tym etapie jest pomoc wykwalifikowanych nauczycieli
i specjalistéw, ktérzy powinni udziela¢ wsparcia calym rodzinom.

Waznym zadaniem jest zatem mozliwie jak najwczesniejsze ksztattowanie u dziecka
umiejetnosci akceptacji odmiennosci i obcowania z nia, a takze wykorzystywania
korzysci z niej ptynacych.

POMOC I WSPARCIE RODZIN W SRODOWISKU
WIELOKULTUROWYM

Funkcjonowanie rodziny w srodowisku wielokulturowym determinuje odmienne
sposoby do$wiadczania i radzenia sobie z wielokulturowoscia. W wyniku badarn nad
rodzinami wielokulturowymi wyloniono rézne strategie radzenia sobie z roznicami
miedzykulturowymi. Naleza do nich: (1) catkowite odrzucenie jednej z kultur,
(2) Taczenie elementéw obu kultur w spéjna calosé, (3) swiadome wybieranie pewnych
elementdéw kultur i wykorzystywanie ich podczas budowania tozsamosci etnicznych
[Sowa-Behtane 2015, s. 119]. Inne strategie adaptacyjne wyrdznia Robert Ho. Zalicza
do nich: (1) kapitulacje, oznaczajaca gotowos¢ do rezygnacji w niektérych sytuacjach
ze swoich zachowan kulturowych na rzecz zachowan matzonka; (2) kompromis, czyli
czesciowa rezygnacja z wlasnych przekonan przez obu matzonkéw i ustalenie wspol-
nego stanowiska; (3) wspdfistnienie, to jest obopdlna akceptacja przy jednoczesnym
posiadaniu odmiennego punktu widzenia od partnera [Matsumoto, Juang 2007]. Trzy
kolejne strategie proponuje Hin-Hai Tseng. Sa to: (1) strategia naprzemienna,
gdy malzonkowie na przemian zmieniaja swe zachowania kulturowe dostosowujac
je do stanowiska drugiej osoby; (2) strategia mieszana, gdy partnerzy wlaczaja do
zwigzku losowo elementy charakterystyczne dla swoich kultur; (3) ,twércze przysto-
sowanie, gdy oboje malzonkowie rezygnuja z wtasnych norm kulturowych, tworzac
wlasne, nowe wzory zachowania [Matsumoto, Juang 2007].

Rodzina w obliczu wielokulturowos$ci moze jednak potrzebowac pomocy i wsparcia
z zewnatrz, jesli jej strategie radzenia sobie z réznicami kulturowymi zawioda. Jednym
ze sposobow wspierania rodzin w trudnych sytuacjach zyciowych jest poradnictwo
profesjonalne (specjalistyczne). Umiejetno$¢ prowadzenia takiego poradnictwa stano-
wi wspdlczesnie wazna kompetencje pedagoga i specjalisty zatrudnionego w poradni,
ktérzy czesto majg styczno$é z przedstawicielami wielu réznych kultur. Podstawowym
zadaniem poradnictwa jest mobilizowanie jednostki i jej rodziny do samodzielnego
pokonywania swych probleméw, przy wykorzystaniu wtasnych mozliwosci [Sowa-
-Behtane 2016b, s. 122].

Do instytucji $wiadczacych pomoc rodzinie i prowadzacych poradnictwo peda-
gogiczne naleza m.in. poradnie psychologiczno-pedagogiczne, poradnie rodzinne
funkcjonujace w instytucjach publicznych i koscielnych, pedagog szkolny.

Gléwnym celem pomocy rodzinie powinno by¢ zapewnienie jej maksymalnej funk-
cjonalnosci, za$ cele szczegétowe koncentrujg si¢ na powstrzymywaniu negatywnych
zjawisk wynikajacych z réznic kulturowych, wspieraniu matzonkéw w petnieniu rél
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rodzicielskich i prawidlowym funkcjonowaniu catosci rodziny [Sowa-Behtane 20164,
s.119; Szempruch 2013, s. 319]. Dzialania pomocowe w zakresie rozwigzywania trud-
nosci z integracja rodziny i Srodowiska lokalnego powinny koncentrowac si¢ na wdra-
zaniu modelu integracji, zakladajacego z jednej strony utrzymanie wtasnej identycz-
nosci kulturowej, z drugiej zas checi utrzymania kontaktu z nowa kultura [Sowa-
-Behtane 20164, s. 119]. Jerzy Nikitorowicz podkresla role edukacji w tym zakresie.
Gléwnymi jej zadaniami powinno by¢ wzajemne wzbogacanie kultur, wnikanie
w ich istote i przygotowanie do interakcji opartych na dialogu, co w rezultacie po-
winno prowadzi¢ do tworzenia i modelowania wlasnej kultury oraz nabywania
postawy tolerancji i uznania wobec innych kultur [Niktorowicz 2001, s. 166].

W celu poprawy sytuacji rodzin wielokulturowych w naszym kraju konieczne jest
podjecie zmian nakierowanych na realizacje polityki wielokulturowosci. Istotne jest
otoczenie rodzin wielokulturowych ochrona prawna i wsparciem oraz uwzglednie-
nie waznej roli edukacji w nabywaniu kompetencji interkulturowych. Réwnie wazne
jest (wspdt)tworzenie przestrzeni do budowania poczucia wspélnoty miedzy czlon-
kami wigkszosci a grupami mniejszo$ciowymi, ze szczegélnym uwzglednieniem roli
rodziny, ulatwiajacej jednostce wieloptaszczyznowe rozwijanie tozsamosci.

Zasygnalizowane problemy moga by¢ rozwiazywane na bazie rodzimych doswiad-
czen. W tej sytuacji odwotanie sie do historycznej wielokulturowosci Polski jest punk-
tem wyjscia do wspierania inicjatyw zorientowanych na otwartos¢ i réznorodnosé
spoleczno-kulturowa.
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WAZNE TERMINY

heterogamia, warto$¢ kulturowa, tozsamo$¢ kulturowa

ZAGADNIENIA DO DYSKUSJI

1. Uzasadnij zwiazek procesu migracji ze zjawiskiem wielokulturowosci
w Polsce.
2. Zjakimi problemami i trudno$ciami musi sobie radzi¢ rodzina
w $rodowisku wielokulturowym? Z czego one wynikaja?
3. Scharakteryzuj sytuacje dziecka w rodzinie wielokulturowe;j.
4. W jakich okoliczno$ciach rodzina w srodowisku wielokulturowym
potrzebuje pomocy z zewnatrz i na jakiego rodzaju wsparcie moze liczy¢?
5. Jakie dostrzegasz potrzeby w zakresie optymalizacji funkcjonowania
rodziny w $rodowisku wielokulturowym?
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