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Antropologia edukacji, etnografia szkoly czy
antropologia pedagogiczna? W stron¢ nowej
formuly badan nad zréznicowaniem kulturowym
i edukacja

Streszczenie

Niniejszy tekst stanowi probe rekonstrukeji historycznej nurtu antropologii edukacji i etnogra-
ficznych badan nad zwiazkiem kultury i wychowania. Cel ten realizowany jest poprzez pordwnanie
tez i koncepcji realizowanych w obrebie réznych szkot i tradycji badawczych wyrostych w odreb-
nych krggach paradygmatycznych. W tym przypadku najwazniejszym przedmiotem poréwnania
jest tradycja anglosaska i niemiecka. Zestawienie takie pozwala bowiem w znaczniej mierze okre-
$li¢ glowne zalozenia teoretyczno-metodologiczne, jakie antropologia edukacji przedstawiata
w przesztosci, jak i przedstawia obecnie, czynigc to juz w kontekscie globalnym.

Stowa kluczowe: antropologia edukacji, antropologia pedagogiczna, etnografia edukacyjna, etno-
grafia szkoty, r6znorodno$¢ kulturowa, pedagogika dla cudzoziemcow, edukacja migdzykulturowa.

Wprowadzenie

Celem niniejszego tekstu jest przedstawienie i historyczna rekonstrukcja naj-
wazniejszych drog badan nad problemem zréznicowania kulturowego ujawnia-
jacego sie w kontekscie edukacyjnym. Jest to zadanie tym wazniejsze, iz polska
literatura przedmiotu, jak i stan realizowanych obecnie badan wykazuja wzgled-
nie male zainteresowanie konceptualnym uporzadkowaniem toczonych w tym
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kontekscie debat. Tym samym tekst ten wskazuje pewna teoretyczno-metodolo-
giczng perspektywe, ktora obejmuje problem zrdznicowania kulturowego oraz
dostarcza wgladu w implikacje pedagogiczne tego zjawiska. Mowa tu o formule
antropologii edukacji, ktéra pod wzgledem przedmiotowym i konceptualnym
w mozliwie najpelniejszy sposob obejmuje zwigzek ujawniajgcy si¢ pomiedzy
polem edukacji a réznica kulturowa, przyjmujac podejscie holistyczne wzgledem
procesOw nauczania, ksztatcenia formalnego oraz transmisji kultury. Warto zau-
wazy¢, ze zyskuje ona w ostatnich latach coraz wigksze zainteresowanie w roz-
maitych kontekstach lokalnych, w ktorych kulturowa heterogenicznos¢ staje si¢
istotnym problemem natury spotecznej. Pocigga ona bowiem za sobg tez nie-
rzadko sytuacje interkulturowego konfliktu, ktoérego zarzewie lezy w polu relacji
interkulturowych oraz spotecznej recepcji kulturowej odmiennosci. Antropologia
edukacji jako nurt pogranicza nauk o kulturze i pedagogiki wychodzi za$ tej pro-
blematyce naprzeciw, nas§wietlajac m.in. relacje taczace stosunki interetniczne
z polem ksztalcenia. Przyjrze¢ si¢ zatem warto procesowi historycznego wyta-
niania si¢ tej formacji oraz jej pdzniejszym odnogom regionalnym.

Zwiazek kultury z edukacjg i wychowaniem pojmowany z poczatku byt jako
problem formowania jednostek ludzkich w kontekscie ksztalttowania ich cato-
Sciowej natury przez sity spoteczne. Byt to projekt wychowanka o silnie zaak-
centowanej s$wiadomosci roli, jaka spelnia¢ miat on w znacznie szerszym i waz-
niejszym przedsiewzigciu. Byto nim wypracowanie takiego modelu spotecznego,
w ktorym ludzie odpowiednio wyksztatceni beda nie tylko wspottworzy¢ intelek-
tualne elity, lecz takze kreowac rzeczywistos¢ spoteczng dzieki kompetencjom
nabytym na drodze odpowiednio zaprojektowanej edukacji. Kompetencje te wy-
nikaja ze zdolno$ci umyshu do racjonalnej analizy otoczenia i umiejgtnosci do-
strzezenia konieczno$ci zmiany w tych obszarach, ktére owego rozumowego
aspektu sg pozbawione. To, co na obszarze niemieckojezycznym okreslano mia-
nem formowania Bildungsbiirger, a we Francji identyfikowano z ideami zawar-
tymi w dzietach Jana Jakuba Rousseau lub Kartezjusza, stanowito oczywiscie
efekt o$wieceniowego przetomu i nowozytnego podej$cia wobec ksztalcenia
i szkolnictwa. W sensie historyczno-genetycznym ten zatem okres interesuje
mnie jako podloze, na ktorym antropologia edukacji wyrosta jako samodzielny
nurt nauki spotecznej odstaniajgcej powigzania istniejgce pomiedzy kulturg, zroz-
nicowaniem kulturowym a procesami edukacyjnymi. Wzajemne zaleznoS$ci
ujawniajgce sie miedzy wychowaniem a kontekstem spoteczno-kulturowym,
w ktorym proces ten si¢ odbywa, wplywaja — w przekonaniu myslicieli oswiece-
niowych, takich jak Rousseau — na zmiang¢ w rejestrze ludzkiej natury. Wplyw
czynnikéw spotecznych i kulturowego otoczenia na wrodzong zdolno$¢ czto-
wieka do pojmowania rzeczy takimi, jakimi sa, jest jednak nieuchronny i koniec
koncéw prowadzi do znieksztalcenia naturalnej konstrukcji istoty ludzkiej. Nie
tylko zresztg spoteczne uwarunkowania odciskajg swoje pietno na wychowan-
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kach. Naleza do nich takze czynniki srodowiskowe (w sensie naturalnym) oraz
przedmiotowe. Rousseau powiada zresztg, ze

wychowuja nas i natura, i ludzie, i rzeczy. Rozwoj wewngtrzny zdolno$ci naszych i orga-
néw jest wychowaniem, ktore pochodzi z natury. Sposob korzystania z tego rozwoju, spo-
sob, ktorego nasz ucza, jest wychowaniem otrzymanym od ludzi; zasdb wreszcie wia-
snego doswiadczenia w stosunku do przedmiotéw na nas dzialajacych jest wychowaniem
otrzymanym od przedmiotow (Rousseau, 1955, s. 9).

Ten holistyczny i wewnetrznie spojny na poziomie koncepcyjnym obraz pro-
cesOw wychowawczych zashuguje na nieco wiccej uwagi.

Francuski filozof jest przekonany, iz istota procesu wychowawczego lezy
w harmonijnym zespoleniu nauk ptynacych od wszystkich ,trzech mistrzow”
1 wyposrodkowaniu pomigdzy nimi samodzielnej drogi przez rozumne jednostki.
Pomimo nacisku ktadzionego przez siebie na dojsécie do naturalnego wychowania
wymiar spoteczny uznaje on niemniej za kluczowy dla zrozumienia tego, jak for-
mowane s3 jednostkowe Swiaty w relacji do innych jednostek, a wigc w aspekcie
zycia zbiorowego, gdyz ,,cztowiek spoteczny jest tylko jednostka utamkowa za-
lezna od mianownika, i ktorej warto§¢ polega na stosunku do catosci, jaka jest
spoteczenstwo” (Rousseau, 1955, s. 11). Stowa te zyskuja na wigkszym znacze-
niu, jesli wezmiemy pod uwage okolicznosci, w jakich Rousseau je wypowiada
w swym traktacie. Po publikacji tego dzieta autor spotkat si¢ bowiem z krytyka,
tak ze strony swych o$§wieceniowych filozoficznych wspoltowarzyszy, jak i $ro-
dowisk wyznaniowych, gdzie obie strony zarzucatly mu zbytnie idealizowanie
naturalnos$ci pewnych cech procesu wychowawczego i niemozno$¢ dostrzezenia
wplywu czynnikoéw spotecznych. Stawia to pod znakiem zapytania cala koncep-
cje wychowania naturalnego, ktérg Rousseau lansuje w Emilu, a ktorg lansowat
nieco p6zniej takze Friedrich Froebel.

1. W kregu Zrodel antropologii edukacji

Pozniejszy ewolucjonizm silnie wptynatl na rozwoj wezesnej mysli antropo-
logicznej podejmujacej problematyke edukacyjng. Jak doskonale pamigtamy,
kultura stanowi zgodnie z tg wyktadnig efekt procesow zmiany i przystosowania
sie do istniejacych okolicznos$ci. Jest ona pewna systemowa calo$cia podlegajaca
postepujacym transformacjom, czgsciej powolnym i niedostrzegalnym anizeli
uwypuklonym i jawnym. Takiej transformacji podlega¢ ma tez cywilizacyjny
etos niesiony przez kazdy rodzaj spoteczenstwa w postaci wzoréw kulturowych.
W $wietle poczynionych powyzej spostrzezen warto jednak przypomnie¢, ze teo-
ria ewolucjonizmu znalazta swoj specyficzny glos takze w pedagogicznej teorii
Marii Montessori. Ta innowacyjna pedagozka dostrzegta, iz procesy edukacyjne,
w szczegolnosci te dotyczace rozwoju dzieci, wykazuja pewne prawidlowosci
antropologiczne. Jej rozumienie antropologii cechuje silne zakorzenienie w para-
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dygmacie naturalistycznym. Procesy rozwojowe dzieci ulokowane sg zatem
przez nig nie tylko w kulturze — rozpatrywane sg catosciowo i uwzgledniaja przy
tym aspekt fizyczny. Formutuje ona w konsekwencji zarys teorii antropologii pe-
dagogicznej, ktora z jednej strony odstania do pewnego stopnia spoteczno-kultu-
rowe uwarunkowania wychowania, z drugiej natomiast skupia si¢ na rekonstruk-
cji biologicznego wymiaru ludzkiej egzystencji i rozwoju. Trzon tej teorii sta-
nowi zalozenie, iz na polu pedagogiki ,,metoda naturalistyczna musi prowadzi¢
nas do badania wydzielonych obiektow, do ich deskrypcji jako jednostek i ich
klasyfikacji na podstawie wspolnych charakterystyk™ (Montessori, 1909, s. 17).
Wiedza, jaka zyskujemy na drodze poznania naturalistycznego, jest niemniej nie-
petna bez jej antropologicznego dookreslenia w tych miejscach, w ktorych jed-
nostki ludzkie ujawniaja swe petne wewnetrzne konstrukcje osobowosci i tacza
je z otoczeniem oraz tworzg zbiorowe wiezi. Chodzi bowiem o to, aby dziecko
ujawnialo si¢ wobec nauczyciela w petni swego indywidualnego charakteru.

Elementem, ktory wyr6znia — zdaniem Montessori — antropologi¢ posrod in-
nych nauk, jest specyficzna metoda (Montessori, 1909, s. 23). Trudno orzec jed-
nak, co tak wlasciwie Montessori rozumie przez te stowa, gdyz méwiac o antro-
pologii jako perspektywie badawczej i nowym narzedziu epistemologicznym, od-
woluje si¢ gtownie do zrodet i autorow z zakresu psychologii, takich jak Enrico
Morselli, lub nauk medycznych, takich jak Cesare Lombroso. Wyjatkiem moze
by¢ Giuseppe Sergi, wezesny wloski antropolog znany ze swych koncepcji raso-
wych, lecz takze w jego przypadku mamy do czynienia z antropologia specy-
ficzng, bo silnie zredukowang do dyskursu biologicznego i historycznego. Me-
toda antropologiczna polega¢ ma zatem — w przekonaniu Montessori — na poda-
zaniu za celem, jakim jest ,.kolektywny opis pojedynczych faktow”, co przektada
sie na zastosowanie narzedzi takich, jak obserwacja (antroposkopia) czy pomiary
(antropometria). W tym ostatnim przypadku konieczne jest najczesciej zastoso-
wanie dalszych i bardziej szczegdtowych instrumentdw, lecz jakiekolwiek by one
nie byly, wszystkie muszg zosta¢ oderwane od implikowanych przez badacza
przekonan i cigzy¢ w strong idealu naukowego obiektywizmu. Interesujacy wy-
daje si¢ fakt, ze dostrzega ona takze role interpretacji faktow zebranych poprzez
obserwacje. Uwaga ta prowadzi do zmiany w poloZeniu pojecia antropologii.
Przeniesione ono zostaje z pola czysto analitycznego w obszar syntezy, w ktorym
wypracowana zostaje glebsza refleksja na temat istoty cztowieka, dokonywana
z punktu widzenia tak antropologii, jak i pedagogiki.

Pomimo tego postulatywnego podejscia proponowana przez nig antropologia
pedagogiczna pozostaje jednak silnie osadzona w duchu epoki i wykazuje wy-
razne cechy sytuujace ja w modelach takich, jak chociazby odchodzacy juz
w tamtych latach w cien ewolucjonizm. Jak stara si¢ to zwig¢zle uja¢ Montessori:

antropologia pedagogiczna, jak kazda inna gataz antropologii, ujmuje cztowieka z natu-

ralistycznego punktu widzenia, lecz inaczej niz antropologia ogdlna nie zajmuje si¢ ona
zwigzanymi z tym problemami filozoficznymi, jak np. pochodzenie cztowieka, teoriami
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monizmu lub poligenizmu emigracji i klasyfikacjami opartymi na kategorii rasy; tj. pro-
blemami, ktore, jak kazdy wie, trudne sa do rozwigzania i ktore buduja os$, wokot jakiej
obraca si¢ antropologia biologiczna [...]. Bada ona cztowieka z dwoch odmiennych per-
spektyw, a mianowicie jego rozwoju (ontogeneza) oraz jego roznorodno$ci (Montessori,
1909 s. 34-35).

W praktyce oznacza to, ze przedstawiony tutaj projekt wychodzi naprzeciw
fizjologicznym aspektom i potrzebom rozwojowym dzieci, na czym metoda pe-
dagogiczna Montessori zreszta jest skoncentrowana. To pole problemowe moze
zosta¢ ujete metodami statystycznymi, co przez wloska badaczke jest czynione
jako dziatanie konkretyzujace kolejny krok w antropologicznej analizie, tym ra-
zem juz jednak oparty o badania jako$ciowe.

Projekt Montessori byt do$¢ wczesna, aczkolwiek §miala, probg wyjscia na-
przeciw problemowi, jaki rodzi zwigzek kultury i wychowania, oraz wypracowa-
nia formuly badawczej zajmujacej si¢ przede wszystkim jego rozwiktaniem po-
nad innymi problemami szczegdélowymi. Wyznaczyla ona niemniej pewien
wazny kierunek w badaniu tej problematyki, tak w rozumieniu przedmiotowym,
jak i metodologicznym. Pojawiajace si¢ bowiem w antropologii pedagogicznej
sugestie formutowane przez Montessori, ze mozemy uzyska¢ wglad w interesu-
jace nas procesy, tak dzicki metodom kwalitatywnym, jak i kwantytatywnym,
inicjuja dalsza dyskusje nad przywigzaniem antropologii ogélnej do paradygmatu
jako$ciowego. Podjeta ona zostata w latach kolejnych przez czgs¢ badaczy, glow-
nie na gruncie antropologii anglosaskiej. Dell Hymes przywotat te kwesti¢ w kon-
tekécie badan lingwistycznych, lecz w duzej mierze poczynione przez niego
uwagi znajduja odniesienie rowniez do wszelkich innych p6l badawczych przy-
naleznych antropologicznemu warsztatowi. Zasadno$¢ uzycia metod ilosciowych
opiera si¢, jego zdaniem, na dwodch ptaszczyznach probleméw analizowanych
przez antropologie — struktury i funkcji (Hymes, 1977, s. 167). Relacje zacho-
dzace pomigdzy nimi mogg bowiem ujawnic istnienie wzorow, ktérych nie mo-
zemy odstoni¢ na drodze obserwacji uczestniczacej, a posiadajacych fundamen-
talne znaczenie dla przedmiotu naszej analizy. W obliczu tych ograniczen ko-
nieczne staje si¢ zaprzegniecie metod statystycznych dajgcych nieco bardziej
przegladowy obraz tego, jak uporzadkowanie fenomenow kultury ujawnia si¢ w
procesach wychowania i ksztatceniu w skali wykraczajgcej poza partykularne sy-
tuacje, w ktorych uczestniczy badacz terenowy. Zaznaczyc¢ trzeba, ze Hymes wy-
raznie rozroznia jednak etnografi¢ od badan terenowych (Hymes, 1977, s. 170).
Te ostatnie odnoszg si¢ do kazdej formy bezposredniego kontaktu badacza z in-
terlokutorami, czy tez po prostu zrodtami informacji. Z tego tez wzgledu nie
kazde badania terenowe utozsamione moga zosta¢ z badaniami etnograficznymi,
co wynika przynajmniej z dwoch powodow. Po pierwsze, samo wejscie w stycz-
no$¢ z badanymi nie jest wystarczajace, aby moc zrekonstruowac kulturowa rze-
czywisto$¢. Badacze terenowi nierzadko uznajg odosobniony fakt bycia ,,tam”
(w terenie) za wylaczny powod w roszczeniu prawa do wiarygodnosci swego
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przekazu i jego niepodwazalnej prawomocno$ci wzgledem narracji tych, ktorych
»tam” nie byto. Pamigtajmy jednak, Zze lokalni informatorzy, jakkolwiek by nie
byli sytuowani w swej spotecznosci, moéwig zazwyczaj jedynie tyle, ile sami chca
przekazac.

Swiadomos$¢ swoistoéci kulturowej przedmiotu antropologicznej uwagi uzy-
skata petny wyraz w teorii partykularyzmu kulturowego Franza Boasa. Boas
i jego uczniowie nie tylko zreszta zakorzenili tezy tej koncepcji w naukach spo-
fecznych, ale tez w duzej mierze spopularyzowali je na tyle, aby wzbudzi¢ zain-
teresowanie odmiennoscia kulturowg i zréznicowaniem wsrod przedstawicieli in-
nych dyscyplin, gldéwnie 6wczesnego jezykoznawstwa i psychologii. Niemiecko-
amerykanski pionier antropologii w Umysle cziowieka pierwotnego daje wyraz
swemu przekonaniu, iz rdznice, np. w zyciu rodzinnym, nie sa efektem dywersy-
fikacji zachodzacej na plaszczyznie ewolucyjnej (Boas, 2010, s. 155). Sg one
konsekwencja odmienno$ci wynikajacej z wielokierunkowego dziatania poprzez
systemy kulturowe, w ktorych instytucja rodziny jest osadzona, i tam tez doko-
nuje si¢ jej transformacja. Mysl, iz kazda spolecznos¢, w ktorej badacz przebywa
w celu dokonania analizy kulturowej, funkcjonuje wedle whasciwych sobie regut,
a ich znaczenie jest w gruncie rzeczy nieprzettumaczalne na inne jezyki symbo-
liczne, wydawata si¢ na poczatku XX wieku niezmiernie przekonujaca, zwlasz-
cza w obliczu zachodniej hegemonii kolonialnej. Pamigta¢ nalezy, ze edukacja
dla Boasa nie byta wyltacznie jednym z pdl spotecznej aktywnosci cztowieka ba-
danym przez antropologie. Rozumiat on ja takze jako rodzaj aktywizmu podej-
mowanego przez uczonych, ktorzy dzigki swemu zaangazowaniu w sprawy pu-
bliczne poszerzaja ramy spotecznego rozumienia odmiennosci kulturowej (Dar-
nell, 2006, s. 15). W dobie przewazajacych i jednakowo btednych koncepcji ra-
sowych oraz rasizmu uznawatl on konieczno$¢ upowszechniania edukacji antro-
pologicznej i dystrybuowania wiedzy o innych kulturach. Jego krytyka antyimi-
gracyjnej ustawy z roku 1924, publikacja listu otwartego w sprawie badaczy dzia-
ajacych jako brytyjscy szpiedzy w Egipcie, czy glos, jaki zabrat w kwestii uwa-
runkowan rasowych, doskonale obrazujg fakt, iz dla Boasa nie byly to jedynie
idealistyczne postulaty (Boas, 2004). Jednakze to w pracy Anthropology of Mo-
dern Life z 1928 r. Boas po$wigca wigcej uwagi problematyce edukacyjnej
w bardziej nominalnym sensie. Wyraza si¢ on tez przychylnie o antropologii pe-
dagogicznej proponowanej wczesniej przez Mari¢ Montessori (Boas, 1962,
s. 168). Mowi niemniej, ze pojecie rozwoju cztowieka w okresie dorastania nie
moze zosta¢ ograniczone wylacznie do wymiaru fizycznego, cho¢ ten takze jest
istotny w ogolnych rozwazaniach. Antropologia, jego zdaniem, stawia sobie inny
cel w tej materii anizeli dokonanie jego rekonstrukcji w kategoriach biologicz-
nych (Boas, 1962, s. 184). Jest nim wskazanie na heterogeniczny charakter pro-
cesoOw rozwojowych w kontekscie lokalnych warunkow kulturowych, wptywaja-
cych na ich przebieg, forme i zasi¢g w odniesieniu do jednostek poddanych wzor-
com spolecznym przynaleznym takiej, a nie innej, grupie. Przekonanie o wyjat-
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kowosci poszczegdlnych systemow kulturowych jest znamienne nie tylko zreszta
dla samego Boasa, ale rowniez dla wigkszos$ci jego uczniow.

Badania uczniéw Boasa, skupionych w ramach tzw. szkoty kultury i osobo-
wosci, nad charakterem narodowym koncentrowaty si¢ na uwaznej rekonstrukcji
zjawiska wychowania w kulturach, ktorych wzorce albo dalekie byly od zachod-
nich, albo tez sugerowaty one, ze wzory europejskie takze nie sa homogeniczne
1 wykazuja spory potencjal réznicujacy. Rozumienie istoty danej kultury doko-
nuje si¢ poprzez blizsze przyjrzenie si¢ wzorom kardynalnym, tj. takim treSciom
tej kultury, ktore sg dla partykularnego systemu kluczowe pod wzgledem synte-
tyzowanego przez nie znaczenia. Ich internalizacja dokonuje si¢ na drodze enkul-
turacji. Jej narzedziem jest za§ wychowanie, ktorego formy silnie sg zdywersyfi-
kowane pomiedzy kulturami. Sprawia to, ze kazdorazowo musimy przyjrzec si¢
uwaznie nie tylko temu, jak procesy wychowawcze przebiegaja w danej spotecz-
nosci, lecz takze temu, jak w tych procesach ujawniaja si¢ nadrzedne dla danej
kultury znaczenia. Nie jest zatem wskazane w tym przypadku ograniczenie pracy
badacza do wasko pojmowane;j etnografii i studiow porownawczych. Wymagane
jest za to podejsécie antropologiczne, a wigc dgzace do uzyskania wgladu z ze-
wnatrz w lokalne $wiaty dzigki interpretacji kulturowej semiotyki zawartej cho-
ciazby w warto$ciach przekazywanych miedzypokoleniowo na drodze wychowa-
nia. Najlepszym przyktadem tego typu podejscia jest praca Ruth Benedict Chry-
zantema i miecz. Wzory kultury japornskiej z roku 1947, choé¢ budzi ona po latach
nadal pewne istotne pytania.

Problem z tekstem Benedict jest dwojakiej natury. Z jednej strony pamigtaé
nalezy, iz monografia ta jest przyktadem tekstu pisanego na zamdwienie — w tym
przypadku amerykanskiej administracji zarzadzajacej powojenng Japonig. Czyni
to (jak i fakt, iz zrodta danych w niej zawartych w duzej mierze nie sa z pierwsze;j
reki) ktopotliwym rozpatrywanie kwestii istoty japonskiej kultury w niej przed-
stawionej jako prawdy etnograficznej bez zadnych zastrzezen. Z drugiej strony
praca Benedict pocigga za soba konieczno$¢ zaakceptowania pewnych zastoso-
wanych w niej generalizacji. Ten drugi argument miesci si¢ zresztag w krytyce
wystosowywanej wobec dorobku catej szkoty kultury i osobowosci. Zarzut sto-
sowania nadmiernych uproszczen i idacy za tym wniosek o wzglednej homoge-
nicznosci badanych systeméw kulturowych staty si¢ podstawg bardziej ztozonej
krytyki, zarzucajgcej, m.in. Benedict, idealizacje pojecia kulturowego typu oso-
bowosci do tego stopnia, iz wszelkie przypadki jednostek niepasujacych do tej
kategorii byly przez nig odrzucane jako aberracja (Lindesmith, Strauss 1990,
s. 589). W dalszej kolejnosci podnoszony jest argument metodologiczny (Boles,
2006, s. 31). Majac na wzgledzie t¢ krytyke, warto jednak zauwazy¢, ze podej-
mowane przez nig kroki w celu wytuszczenia pewnej syntezy owych systemow
otworzyly mozliwosci dla pozniejszych perspektyw w nurtach antropologicz-
nych, ktérych teoria opiera si¢ na podtozu interpretacyjnym. Interpretacje zna-
czen skrywanych pod otoczka praktyk wychowawczych odnajdujemy bowiem
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w Chryzantemie i mieczu. Jak pamigtamy, zdaniem amerykanskiej badaczki esen-
cja kultury japonskiej zawiera si¢ w dwdch wyjsciowych i nadrzednych warto-
$ciach przenikajacych wszelkie sfery zycia prywatnego i publicznego Japonczy-
kow. Sg nimi lojalno$¢ i honor wykrystalizowane w pojeciach honne i tatemae.
Te w gruncie rzeczy nieprzettumaczalne na jezyk polski terminy oznaczajg w du-
zym uproszczeniu subiektywne uczucia i publiczny wizerunek, a wiec ich §ciera-
nie si¢ oddawa¢ ma istotg wewnetrznego dualizmu charakteryzujacego kazdego
Japonczyka. Cykl wychowania w obrebie rodziny, nastepnie edukacja poprzez
scisle sformalizowany system szkolnictwa publicznego, konczaca si¢ podjgciem
pracy zawodowej — sg etapami, na ktérych wspomniane warto$ci podlegajg za-
szczepieniu w strukturach osobowosci. Efekt spoteczny, jaki uzyskiwany jest
dzieki tym narzedziom enkulturacyjnym, mozemy zidentyfikowaé z systemowa
hierarchig i lojalno$cig wobec przetozonych, a weczesniej takze opiekundow i nau-
czycieli. Wypracowany zostaje w ten sposdb mechanizm zbiorowej odpowie-
dzialnos$ci i poczucie wspotuczestniczenia w czyms, co wykracza poza jednost-
kowe kompetencje. Typowo japonski kolektywizm jest zjawiskiem, ktore w prze-
konaniu Benedict jest nie tylko powszechne i specyficzne dla tamtejszej kultury,
ale zostaje ono wszczepione niejako na poziomie wychowania i edukacji w pod-
stawowe struktury osobowosci. Jak zauwaza: ,kazdy Japonczyk wyrabia sobie
nawyk hierarchicznego myslenia w zaciszu rodzinnego domu, a to, czego si¢ tam
nauczy, stosuje potem szerzej w dziatalno$ci gospodarczej czy rzadzeniu” (Be-
nedict, 1999, s. 61).

2. Tradycja anglosaska

Gdybysmy musieli przyjac jakies umowne ramy dla antropologii edukacji,
takg cezurg czasowg byly z pewnoscig rok 1954. Wtedy to bowiem miata miejsce
na Uniwersytecie Stanforda konferencja poswigcona antropologicznym studiom
nad edukacja. Obok utworzenia w roku 1970 Rady Antropologii Edukacji oraz
wydania w tym samym roku pierwszego numeru czasopisma ,,Anthropology
& Education Quarterly”, byto to wydarzenie przelomowe pod wieloma wzgle-
dami dla dalszych losow nie tylko amerykanskiej odnogi tej subdyscypliny an-
tropologicznej, lecz takze dla sporej cze$ci poézniejszych badan nad zwigzkiem
kultury, réznicy kulturowej, wychowania i edukacji szkolnej (Eddy, 1985, s. 84).
Konferencja ta skupita 22 badaczy, takich jak m.in.: George i Louise Spindler,
Alfred L. Kroeber, John Gillin, Solon Kimball, Lawrence K. Frank, Cora DuBois,
Hilda Taba, Margaret Mead, Jules Henry, Bernard Siegel i Felix M. Keesing. Jej
celem byto odstonigcie granic i mozliwos$ci obu dyscyplin, w mniejszym stopniu
za$ dokonanie zbiorczej rekapitulacji ich dotychczasowych dokonan. Uczestnicy
konferencji w swych wystgpieniach wyrazali przede wszystkim konieczno$¢
wskazania wspolnych dla antropologii i pedagogiki obszarow, w ktorych rodzi
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sie wspotdzielony przez nie przedmiot dociekan, a mianowicie problem wptywu
kultury na procesy ksztatcenia i wychowania. Spindler w swoim tek$cie mowit,
iz kazdy rodzaj antropologii wykazuje zwigzek z edukacja, a dyscyplina ta po-
winna by¢ znacznie bardziej uzyteczna dla badan pedagogicznych, niz byta 6w-
czes$nie (Spindler, 2000, s. 55). Nawiazujac do przywotanej wczesniej koncepcji
Marii Montessori, zaznacza on, ze o ile wloska pedagozka zaprezentowata wazny
i interesujacy projekt w dziedzinie antropologii fizycznej, o tyle umyka w nim
kwestia znaczenia, jakie przypisywano wowczas réznicom rasowym. Powszech-
nym byto bowiem traktowanie ich jako zobiektywizowanych kryteriow typolo-
gicznych, a wyjatkiem moga by¢ jedynie uwagi czynione przez Ethel Alpensfels.
Praktyka wskazywania na zwigzek pomigdzy kategorig rasy, kulturg a inteligen-
cja byt krytykowany zreszta juz przez Franza Boasa (1912).

Koniecznye staje si¢ zatem zarysowanie nowego, bardziej adekwatnego
wzgledem biezacych problemow przedsigwziecia taczacego tematyke eduka-
cyjng, rozwojowa i interkulturowa w $wietle dokonan wspotczesnej nauki. W od-
powiedzi Spindler wskazuje na te pola w tematyce edukacyjnej, w ktorych przy-
datnym staje si¢ oglad antropologiczny. Nalezy do nich chociazby kwestia teore-
tycznych podstaw badan nad edukacja w znaczeniu spolecznym, psychologicz-
nym, filozoficznym, historycznym, porownawczym i biologicznym (Spindler,
2000, s. 58). Uwaga ta dotyczy nie tylko mozliwosci dostarczenia przez antropo-
logi¢ pewnych nowych modeli poznawczych w tych obszarach, ale rowniez za-
proponowania pewnych nowatorskich metod szkolenia kadry nauczycielskiej. To
ten element uwypuklony zostal dzieki kursom organizowanym w tamtym czasie
w Stanford i dotyczacym odpowiednio: spotecznych podstaw ksztatcenia,
transmisji kultury i zwiazku antropologii spotecznej oraz edukacji. Ich celem, jak
tez istota wprowadzenia antropologii do programu doskonalenia specjalistycz-
nego studentow, bylto przekazanie zintegrowanej wiedzy taczacej teorig antropo-
logiczng i doswiadczenie szkolne. Spindler twierdzi, Ze istnieje wiele innych po-
tencjalnych mozliwos$ci zastosowania mysli antropologicznej 1 wlasciwej jej me-
todologii w obszarze edukacji, lecz konieczne jest, aby moc odréznic je od, dajmy
na to, aplikacji psychologicznych (Spindler, 2000, s. 63). Antropologia edukacji
musi w tym wzgledzie usamodzielni¢ si¢ na tyle, aby wskazac, jak dziatania edu-
kacyjne mogg by¢ realizowane w odniesieniu do coraz silniej ujawniajacego si¢
kontekstu kulturowego i interkulturowego, jakim nasycone sa wspolczesne
szkoty. Rola antropologa w przestrzeni edukacyjnej moze realizowaé sie, zda-
niem Spindlera, na co najmniej trzy sposoby (Spindler, 2000, s. 68). Po pierwsze,
moze on dziata¢ jako konsultant, najlepiej w kazdym ze szczegotowych pozio-
mow szkolnictwa oraz administracji. Instytucjonalny charakter proceséw ksztat-
cenia nie przekresla znaczenia kulturowego tak tych procesow, jak i samych in-
stytucji. Te bowiem takze, na swdj sposob, ,,myslg”, jak udowodnita to nieco
p6zniej Mary Douglas (2012). Dalej, antropolog moze realizowa¢ badania w ob-
szarze edukacji lub dziata¢ jako konsultant w zespole je przeprowadzajacym.
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W tym przypadku musi on przede wszystkim dostrzec, jaki rodzaj wiedzy po-
trzebny jest zespotowi w celu zbudowania bardziej efektywnej teorii edukacyjne;.
Moze on wreszcie shuzy¢ jako nauczyciel w ramach systemu ksztatcenia zawo-
dowego. Zobowigzany jest wowczas do odstonigcia tych z kulturowych uwarun-
kowan, zatozen i warto$ci, ktore obecne sa na kazdym z etapow procesu ksztat-
cenia. We wszystkich tych scenariuszach ujawnia si¢ niemniej pewien zespot za-
grozen mogacych mie¢ wplyw na prace antropologiczng. Naleza do niego ogra-
niczenia kazdej z teoretycznych koncepcji kultury ujawniajace si¢ w zderzeniu
ze szkolng rzeczywistoscig. Pociaga to za soba koniecznos¢ poglebienia nie tylko
etnograficznego rozpoznania tej rzeczywistosci, ale tez autorefleksji w zakresie
teorii kultury.

W trakcie konferencji stanfordzkiej modele analizy proceséw edukacyjnych
zachodzacych w spoleczenstwie amerykanskim staty sie przedmiotem dyskusji
pomigdzy Bernardem J. Siegelem, Felixem M. Keesingiem i Solonem T. Kim-
ballem (1955). Zasadniczym problemem, jaki si¢ wytania w tym kontek$cie, po-
zostaje jednak to, czy antropologia edukacji w swym wymiarze teoretycznym po-
winna ujmowaé¢ omawiang rzeczywisto$¢ kulturowa w ramach modelu norma-
tywnego, czy tez pozosta¢ przy nieco bardziej tradycyjnym modelu deskryptyw-
nym. Ten ostatni wiaze si¢ z etnografig edukacyjng rozumiang w waskim sensie.
Opis rzeczywisto$ci szkolnej w terminach kulturowych wymaga jednak umiejet-
nosci taczenia pewnych zjawisk, ich typologizacji i wskazania, ktore z nich oraz
w jaki sposob wptywajg na zmiang¢ w obrebie albo danego systemu spotecznego,
albo tez jedynie systemu edukacji jako podsystemu wigkszej catosci. Podobna
problematyka wyrazona zostata w wystapieniach innych uczestnikow, takich jak
John Gillin, Hilda Taba i Cory DuBois.

Od lat szes¢dziesigtych XX w. antropologia amerykanska doswiadczata po-
stepujacego roznicowania si¢ modeli teoretycznych, ktére w duzym stopniu byty
specyficzne dla niej i rozwijaly si¢ gldéwnie w Stanach Zjednoczonych. Wpltywy
intelektualne kontynentalnych europejskich pradow w naukach spotecznych i stu-
didow nad kultura, jak np. szalenie popularnego w tamtych latach strukturalizmu,
byly raczej znikome, a na pewno nigdy nie zyskaly tak silnego wydzwigku, jak
we Francji lub w Niemczech. Mowa tu przede wszystkim o nurtach antropologii
interpretacyjnej, symbolicznej, ekologii kulturowej i amerykanskim wariancie
mysli postmodernistycznej, ktore w kolejnych dekadach zdobyty w $wiecie an-
glosaskim sporg popularnos¢. Rozwoj amerykanskiej odnogi antropologii eduka-
cjipo ,,przelomie stanfordzkim” okresla bliski zwiazek z wymienionymi pragdami
w nauce. Kwestia zasadnicza, jaka wylania si¢ z owej bliskosci, staje si¢ jednak
pytanie o to, jak dalece pozostaje ona lokalnie umocowana i jaki moze mie¢ ten
zwigzek wptyw na podejmowane problemy badawcze. Sara Delamont okresla za-
istniatg sytuacje poprzez kategori¢ paradoksu prowincjalnego. W jej przekonaniu
,,paradoksalnos$¢ anglojezycznej antropologii edukacji polega na tym, ze wigksza
jej czgsc jest praktykowana przez poétnocnych Amerykanow i jest w tej amery-
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kansko$ci etnocentryczna oraz skupiona na sprawach amerykanskich” (Dela-
mont, 2012, s. 52). To wyrazne trzymanie si¢ swojego podworka przez amery-
kanskich antropologdéw nie tylez stanowi zwrot zgodny z formulg antropologii
bliskosci (anthropology at home), ile jest wyrazem silnego powigzania pewnego
specyficznego typu rozumowania uniwersalistycznego z ogdlnym pojeciem kul-
tury i problematyki kulturowej ujawniajacej si¢ w dobie proceséw globalizacyj-
nych. Tuula Gordon, Janet Holland i Elina Lahelma utrzymuja, ze w $wiecie an-
glosaskim antropologia edukacji i etnografia edukacyjna wiaza dwie tradycje
dyscyplinarne — w Stanach Zjednoczonych jest to zwigzek z tamtejszg antropo-
logia kulturows, a w Wielkiej Brytanii z socjologia edukacji (Gordon, Holland,
Lahelma, 2007, s. 188). Przektada si¢ to na fakt, iz antropolodzy amerykanscy
podejmuja glownie analizy dotyczace roznicy kulturowej objawiajacej sie
w przestrzeni klasy szkolnej, w ktorej to nauczyciele sa przedstawicielami sys-
temu narzucajgcego swe wartosci, a brytyjscy badacze czesciej podejmuja kwe-
sti¢ roznic klasowych i struktury spotecznej wiklajacej na rowni uczniéw i nau-
czycieli. Badania nad szkotg realizowane z tych perspektyw rozwingty si¢ nie-
mniej dopiero w latach siedemdziesigtych XX w. Tematyka ta osadzona byla za-
zwyczaj w kontekscie wielkomiejskim, w ktérym nacisk potozony zostat na rolg,
jaka szkoly odgrywaja w procesie tworzenia spoteczenstwa okreslanego mianem
nowoczesnego. Wskazywany jest zatem tez nierzadko projekt edukacji na rzecz
okreslonej formy obywatelskiej §wiadomosci.

Thomas F. Green utrzymuje, ze tradycyjny wzorzec edukacji obywatelskiej
dotyczy trzech podstawowych zjawisk, a mianowicie: 1) socjalizacji, 2) transmi-
sji kulturowej oraz 3) rozwoju jednostkowej tozsamosci (Green, 1971, s. 131).
Tymi drogami zachodzito dotychczas przekazywanie i umacnianie tresci kultu-
rowych. Dostrzec nalezy jednak, ze wraz ze wzrostem znaczenia duzych metro-
polii, nowych ruchéw migracyjnych i transformacji miejskich struktur wymie-
nione sktadowe kulturowego trwania traca coraz bardziej na znaczeniu. Wynika
to takze ze zmiany warunkow spotecznych i dokonujacego si¢ przeskoku z mo-
delu przemystowego do modelu spoteczenstwa technologicznego. Zmiana ta do-
tyka takze szkot, ktore przestajg by¢ jedynie dobrem publicznym, stajac si¢ na-
rzedziem takowej zmiany, podlegajac rowniez wewnetrznej transformacji celow
ksztalcenia, praktyk nauczania i wilasnej kultury organizacyjnej. Green utrzy-
muje, ze w przypadku amerykanskim zmianie ulegajg te cechy tamtejszych in-
stytucji szkolnych, ktére wynikaja z anglosaskiej tradycji edukacyjnej wyptywa-
jacej z warunkoéw zycia w Nowej Anglii oraz etyki purytanskiej (Green, 1971,
s. 140). W tym ukltadzie szkoly pehity role selekcyjna, gdzie selekcja dokony-
wana byla w odniesieniu do kulturowej odmiennosci wobec dominujacego
wzorca wyznaczanego przez kulture anglosaska. W nastajgcych obecnie warun-
kach konieczno$cig staje si¢ wypracowanie nowej formuty szkolnej i spoleczne;j
wspolnoty, gdzie communitas tworzona jest na bazie pewnych warto$ci obywa-
telskich. Zauwazmy, iz zblizone glosy podnoszone sg obecnie takze na gruncie
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europejskim. I tak na przyktad Gerd Baumann dostrzega, ze szkoly w p6éinocno-
zachodniej Europie nie dokonuja dzi$ dtuzej transmisji
uproszczonych przekazoéw patriotyzmu lub nacjonalizmu: ich przekaz obywatelski i poli-
tyczny stal si¢ znacznie bardziej subtelny i wyszukany, dotykajac najwyrazniej warto$ci

uniwersalnych zwiazanych z demokratyczng partycypacja, ponadnarodowym inkluzywi-
zmem i pokojowym rozwigzywaniem wszelkich konfliktow (Baumann, 2004, s. 3).

Nie moze dziwi¢ zatem, ze amerykanski wariant antropologii edukacji przyjat
za obiekt swym dociekan populacje imigrantow przybywajacych w kolejnych la-
tach do USA na skutek przetasowan w orbicie wptywow geopolitycznych tego
kraju. Po zakonczeniu wojny w Indochinach rozpoczeto badania nad populacja
imigrantow z grupy Hmong, Laotanczykow, Wietnamczykoéw i Kambodzan, kto-
rych wyniki publikowano sukcesywnie na tamach ,,Anthropology & Education
Quarterly”. Podobnie tez dekade pdzniej zainicjowano studia nad zjawiskiem
boat people, tj. Haitanczykami, Kubanczykami i innymi przybyszami z Ameryki
Srodkowej masowo pojawiajacymi sie u brzegéw Ameryki Potnocnej. Po roku
1989 i upadku zelaznej kurtyny pojawity sie z kolei teksty po§wigcone imigran-
tom z obszaru Europy Wschodniej. Znamienne jest, ze zainteresowanie tymi gru-
pami pojawiato si¢ w momencie, gdy widoczne stawaly sie szkolne niepowodze-
nia ucznidéw wywodzacych si¢ ze srodowisk imigranckich, lecz zanikalo wraz
z ich dopasowaniem si¢ do normy (Delamont, 2012, s. 54). Jak twierdzi Dela-
mont, jest to efektem stosowanych w amerykanskim wariancie tej subdyscypliny
koncepcji analitycznych. Utrzymuje ona, ze w przypadku tamtejszej antropologii
edukacji widoczne staje si¢ odejscie od pewnych modeli konceptualnych stoso-
wanych w antropologii ogélnej, a majacych zwigzek z edukacja, jak tez nie sto-
suje ona jej w celu odstonigcia edukacji jako czego$ uprzednio nieznanego.
W zamian podkres$lona zostaje rekonstrukcja fenomenu niepowodzen szkolnych,
przeprowadzana na podstawie szczegolowo przedstawionych studiow przy-
padku. Ujawniajacy si¢ w ten sposob partykularyzm odsuwa na bok trzy wyrazne
tropy konceptualne thumaczace procesy dotykajace grup, jak te wymienione po-
wyzej. Nalezy do nich: koncepcja poetyki, pamigci oraz emocji. Znikome zain-
teresowanie wykazywane wzgledem nich w Stanach Zjednoczonych moze budzi¢
pewne zdziwienie, gdyz chociazby w tym ostatnim przypadku, tj. emocji, badania
nad osobowoscia wymagaja ujecia afektywnego. Delamont proponuje w zamian
krok w stron¢ zmiany przedmiotowej w tym sensie, iz studia antropologiczne
moga podja¢ kwestie sukcesow edukacyjnych osigganych w innych systemach
kulturowych, zadajac przy tym pytanie o ich przebieg i przyczyny (Delamont,
2012, s. 59).

Trudno zatem nie dostrzec, ze wspotczesna amerykanska antropologia edu-
kacji oraz etnografia edukacyjna skupiaja swe wysitki analityczne na odstonigciu
istoty relacji rodzacych si¢ na styku odmiennych systeméw kulturowych w prze-
strzeni szkolnej. Murray Wax okresla ten rodzaj stosunku jako specyficzng trans-
akcje kulturowa, ktora np. w przypadku edukacji amerykanskiej ludnosci tubyl-
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czej w latach siedemdziesigtych XX w. wigzala si¢ z odejsciem od edukacji rea-
lizowanej w duchu przymusowej asymilacji Indian na rzecz modelu ksztatcenia
wlaczajacego do programu nauczania tre§ci odpowiadajace indianskiej tozsamo-
$ci w stanie transformacji (Wax, 1973). Wymog nabycia okreslonego typu wie-
dzy nie dotyczyt jedynie indianskich czy imigranckich dzieci. W takim samym
stopniu przed podobnym zadaniem stangli nauczyciele, ktorych praktyka zawo-
dowa coraz bardziej zwigzana byla z fenomenem wielokulturowosci i potrzeba
nabycia kompetencji interkulturowych. Antropologia edukacji w latach kolej-
nych skorzystata zatem z aplikacji ujecia typowego dla etnometodologii i inte-
rakcjonizmu symbolicznego, co stato si¢ widoczne rowniez w innych anglosa-
skich kontekstach.

Na uwage zastuguja tu badania Eve Gregory i Ann Williams, ktére przepro-
wadzity w latach 1994-1995 studium badawcze posrdd dzieci pochodzenia an-
gielskiego i bengalskiego w szkotach wschodniego Londynu, wykazujac, ze stra-
tegie uczenia si¢ ujawniaja si¢ w duzym stopniu w polu komunikacji (Gregory,
Williams, 1998, s. 29). Analiza tegoz pola pokazuje, ze aktywno$¢ poznawcza
przyjmuje forme ,rusztowania” lub ,,partycypacji kierowanej”, w ktorej to
dziecko okresla intensywno$¢ i naturg interakcji. Na poziomie etnograficznym
autorki te zidentyfikowaty cztery czynniki wptywajace na poziom czytelnictwa
dzieci z rodzin imigranckich w domach: poziom zatrudnienia rodzicéw, znajo-
mos¢ jezyka angielskiego rodzicow, liczba pomocy edukacyjnych w domach oraz
liczba jednojezycznego rodzenstwa odgrywajacego wazng role w edukacji naj-
miodszych dzieci. Czynniki te wptywaly na przyjmowane strategie edukacyjne
oraz interakcje pomiedzy dzie¢mi i nauczycielami w r6znych typach instytucji
szkolnych. Szkoty koraniczne skupiajace uczniow o niskim poziomie czytelnic-
twa dwujezycznego cechowala strategia ,,rusztowania”, gdzie gtownie realizo-
wano nauczanie linearne polegajace na dostarczania tekstu religijnego, przy
braku stanowisk krytycznych wobec nauczycieli. W publicznych szkotach an-
gielskich dzieci o0 wyzszym poziomie dwujezycznos$ci opieraly zas swa strategie
uczenia si¢ na modelu adaptacyjnym i wykazywaty wigkszy stopien otwarcia na
interakcje z nauczycielami.

3. Antropologia pedagogiczna w obszarze nauki
niemieckojezycznej

Rozréznienie pomigdzy naturg teorii 1 praktyki antropologicznej nie zawsze
znajduje tak wyrazne podkreslenie, jak w kontekscie anglosaskim. Jak nietrudno
si¢ domysli¢, teoria antropologiczna realizowana w innych obszarach moze wy-
ptywacé z rozmaitych tradycji konceptualnych i filozoficznych, niekoniecznie de-
finiujacych t¢ dychotomi¢ jako znaczaca. Ponadto teoria edukacyjna zakorze-
niona w takich kontekstach rowniez moze posiada¢ istotny wplyw na rozwoj my-
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$li antropologicznej i warsztat badan etnograficznych uprawianych w nieco innej
manierze. O ile w amerykanskiej antropologii, jak wskazatem powyzej, uwidacz-
nia si¢ bagaz partykularyzmu ufundowany przez Boasa, 0 tyle w przypadku szkot
europejskich wyrazniejsze staje si¢ podejscie historyczne. Obszarem intelektual-
nym, na ktorym historycyzm odegrat role formatywna, sa kraje niemieckoje-
zyczne. W Niemczech, Austrii i w Szwajcarii wspodtczesna antropologia zrodzita
si¢ na gruncie filozofii historycznej, ktéra za temat przewodni obrata rekonstruk-
cje procesow formowania si¢ wspolnot narodowych pojmowanych jako obiek-
tywnie istniejace catosci. Ow obiektywizm lezacy u podstaw dyskurséw histo-
rycznych wzgledem kwestii narodowych wynika z przemian, jakie miaty miejsce
w tym regionie na przetomie XVII i XIX w., w szczegdlnosci dzicki romantycz-
nym wizjom narodu zarysowanym przez takich autorow, jak np. Johann Wolf-
gang von Goethe.

Romantyzm literacki Goethego czy Friedricha Schillera nigdy nie byt polem
wylaczonym z pewnej specyficznej szerszej refleks;ji kulturowej. Pozostawat on
czescig filozofii kultury, w ktdrej czynniki, takie jak pochodzenie etniczne lub
wigzy krwi, nosity znamiona ostatecznego kryterium przynaleznosci do wick-
szych zbiorowosci. Procesy dziejowe prowadzace do uformowania si¢ danego
narodu czy grupy etnicznej rozpatrywane byly w kategoriach empirycznych, np.
dzieki rekonstrukcjom porzadku kultury ludowej czynionym przez Johanna Gott-
frieda von Herdera. W aspekcie folklorystycznym i etnograficznym takie analizy
odwotywaty si¢ do historii, takze tej najdawniejszej i pozbawionej zrodel pisa-
nych, a wiec z koniecznoéci, jak i woli badacza, skupiajgc gros swej uwagi na
ludzie bedacym niejako nosicielem najpierwotniejszych cech kulturowych. Her-
der wyraza zreszta przekonanie, ze niedostatki w zakresie dostepnych tradycyj-
nych zrédet z powodzeniem uzupetni¢ mozna dzigki uwaznej obserwacji kultury
zyjacych spotecznosci i poréwnawczym studiom umozliwiajacym rekonstrukcje
cato$ciowego obrazu procesoéw historycznego postepu (Herder, 1987, s. 494). Ar-
tykutowana przez niego idea postepu nie jest jednakze tozsama z jej oswiece-
niowo-modernistycznym pojmowaniem. Postgp w swym romantycznym wyda-
niu stanowi raczej czynnik przyczyniajacy si¢ do wyksztatcenia posrod cztonkow
danej spotecznosci pewnego typu swiadomosci etnicznej swoisto$ci w kontrascie
do innych grup, przy jednoczesnym wypracowaniu narracji historycznych racjo-
nalizujgcych ten fakt. Innymi stowy — jest to postepujacy proces tozsamosciowy.
Jak argumentuje Sonia Sikka, pojecie postepu historycznego u Herdera nie wigze
si¢ ze zwickszajacym si¢ poczuciem szczescia i dobrostanu jednostek, jak miato
to miejsce w przypadku koncepcji wyrazanej przez Immanuela Kanta (Sikka,
2011, s. 87). Jest raczej procesem, ktorego poszczeg6lne etapy formuja w coraz
wiekszym stopniu zr¢by zbiorowej kulturowej swoistosci. Nie jest to zatem pro-
ces linearny w sensie ewolucyjnym. W jego toku ujawnia si¢ bowiem zar6wno
postep w tradycyjnym rozumieniu tego pojecia (Fortgang), jak i rozwoj (En-
twicklung) w glebszym sensie. Nie jest do konca jasne, czym dla Herdera miatby
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by¢ ten glebszy sens. Wulf Koepke interpretuje go jako przekonanie, ze historia
jest rodzajem rozwoju, ale bardziej w sensie niekumulatywnej etapowosci, gdzie
kazdy z etapoéw zyskuje wlasciwy sobie stan doskonatosci (Koepke, 1987, s. 13).

Jesli zatem kazdy z momentdéw historycznych zastuguje na szczegdlng
uwagg, rowniez kazdy z modeli spoteczno-kulturowych charakterystyczny dla
takich momentéw powinien by¢ rozpatrywany w swej specyfice. Relatywi-
styczny wydzwiek tej tezy nie jest pozbawiony podstaw. Sugeruje ona bowiem,
ze nie istnieje zadna wspolna wszystkim kulturom ptaszczyzna, na ktorej mozna
by zbudowac uniwersalng formute cztowieczenstwa wychodzaca poza podsta-
wowg biologi¢. Jest to niemniej zatozenie pochopne, a w konsekwencji tez
btedne. Kultura jest przez Herdera traktowana jako reakcja na deficyt pozosta-
wiony przez nature, ktora wypelnia miejsce niezajgte przez biologiczny determi-
nizm. Zatozenie istnienia takiego deficytu (Mdngelwesen) nie formuje negatyw-
nej teorii kultury, lecz stanowi fundamentalne kryterium rozr6zniajace cztowieka
od innych istot zywych niezdolnych do takiego dziatania.

Rysujaca si¢ na horyzoncie powyzszych uwag teoria pedagogiczna Herdera
opiera si¢ zatem na imperatywie edukacyjnym. Nowo narodzony cztowiek jest
bowiem nieprzygotowany zaréwno do spotecznej partycypacji, samostanowie-
nia, jak i zapewnienia sobie spelnienia kardynalnych potrzeb, takich jak pozy-
wienie czy bezpieczenstwo. Wszystko to dopiero moze zosta¢ wypracowane na
drodze nabywania kolejnych kompetencji, pociagajac za sobg ich coraz glebsze
uwewnegtrznienie. Nauczanie, wpierw poprzez wychowanie, nastgpnie w ramach
wszelkiego rodzaju szkot, jest zresztg postrzegane w tradycji niemieckojezycznej
jako spoteczny i moralny obowiazek, niezalezny od arbitralnej woli uczacego si¢
oraz nauczyciela. Poczucie misyjnosci w edukacji niemieckiej wyptywa z cha-
rakterystycznego dla Herdera zatozenia, ze wychowanie i edukacja formalna sa
cze$cig wiekszego zadania, tj. stawania si¢ cztowieka (Menschenwerdung). Roz-
patrywana w tych kategoriach filozofia niemieckiego autora nosi wszelkie zna-
miona antropologii pedagogicznej. Bedac naukg o cztiowieku (Menschenkunde),
antropologia pedagogiczna Herdera odpowiada na pytania o konstrukcje ludzkie;
natury poprzez procesy prowadzace do jej pelnego wyksztatcenia w formie doj-
rzalej, lecz znajdujacej swoj pelny wyraz jedynie w okreslonych kulturowo ra-
mach. Nauczanie ku cztowieczenstwu jest w tym przypadku celem o charaktery-
styce teleologicznej. Spodziewanym, jak i w duzej mierze zaprojektowanym,
efektem nauczania ma by¢ osiagniecie pelni ludzkiego potencjatu i tym samym
wydobycie z jednostki jej indywidualnych zdolno$ci, z drugiej za$ strony — cech
ogoblnoludzkich, a zwlaszcza cenionej przez Herdera wstrzemi¢zliwos$ci, wspot-
czucia, poczucia sprawiedliwosci czy wyczucia estetycznego (Koepke, 1987,
s. 49-50). Wszystkie te cechy moga zosta¢ wydobyte dzigki zastosowaniu odpo-
wiednich technik nauczania. Jako narzedzia edukacyjne ksztattujgce ludzka na-
ture Herder wskazywat (jak i sam stosowat w wigkszosci przypadkow) moralizu-
jace przemowy i wyktady w szkotach oraz odpowiednie ¢wiczenia wzmacniajace
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poszczegblne cechy. Te polegaja na zabiegach wymagajacych ze strony wycho-
wanka skupienia, szczeg6lnej uwagi czy nasladowania doskonalszych wzoréw po-
przez, dajmy na to, kopiowanie. Cwiczenie moralnego miesnia dzigki tym techni-
kom rodzi¢ ma cztowieka nie tylez pedantycznego w swych poczynaniach, ile wy-
ksztalconego w holistycznym sensie tego stowa. Z tej perspektywy edukacja jest tu
istotnym kulturowym uzupetnieniem sfery naturalnej, ktérej esencja jest lud.

Idealizacja kultury ludowej, jaka odstonieta zostaje w powyzszym podejsciu,
zyskata na wyrazistosci w latach dwudziestych XX w. Rozwijaty si¢ zatozone
pod koniec XIX w. muzea etnograficzne w Berlinie, Wiedniu, Grazu czy Celle.
Okres po roku 1933 i przejeciu wladzy przez nazistow z racji rzeczy zmienit sy-
tuacje w niemieckiej nauce i edukacji, poddanym od tego momentu wszelkim
naciskom totalitarnego rzadu. W okresie przedwojennym niemniej mozemy za-
obserwowac, nie tylko w Niemczech zreszta, wzmozone zainteresowanie antro-
pologia. Na obszarze niemieckojezycznej tradycji intelektualnej jest ona rozu-
miana jednakze nieco odmiennie wzgledem czy to antropologii spotecznej w wy-
daniu brytyjskich funkcjonalistow, czy tez antropologii kulturowej uprawianej
w Stanach Zjednoczonych przez boazjan. W Niemczech widzimy nie tylez zwrot
ku badaniom nad cztowiekiem w jego stricte spoteczno-kulturowym umocowa-
niu, ile raczej ku antropologii, ktorej teoria silnie zwigzana jest dyskursem filo-
zoficznym. Anthropos staje si¢ w tym przypadku kategorig rozpatrywang w catej
jego egzystencjalnej rozciagglosci. Arnold Gehlen, Max Scheler i Helmuth
Plessner formuja pierwsze i najbardziej znane skrzydlo antropologii filozoficz-
nej. Nie jest to juz antropologia, ktérej korzenie tkwig w mysli arystotelejskie;j,
czy tym bardziej w tomizmie. Jest ona bardziej nowa formacja w polu humani-
styki, zajmujacg si¢ bytami ludzkimi usytuowanymi na rozmaitych ptaszczy-
znach zycia. Arnold Gehlen definiuje antropologi¢ jako nauke o cztowieku, z tym
jednak zastrzezeniem, ze jako antropologia filozoficzna jest ona osobng dziedzing
mysli, wyjasniajaca cato§ciowo zwigzek pomigdzy kulturotworcza dziatalnoscia
czlowieka oraz jego biologiczng naturg (Gehlen, 2001, s. 30).

Istota ludzka jest dla Gehlena wielowymiarowa. Jest ona jednoczes$nie istota
dziatajaca, jak 1 uczaca si¢. Zatrzymajmy si¢ na chwile przy tym ostatnim stwier-
dzeniu. Proces edukacyjny jest przez niemieckiego filozofa i socjologa rozu-
miany jako opierajacy si¢ na pewnych wrodzonych (w sensie biologicznym) pre-
dyspozycjach do pojmowania otaczajacego nas $wiata dzigki zmystom. Ludzie
we wlasciwy sobie naturalny sposob reagujg na doswiadczanie rzeczywistosci.
Kultura jest w tym uktadzie impulsem zmiany naturalnej konstrukcji cztowieka,
naktadana na nig w trakcie zycia, czyli — jak ujmuje to sam Gehlen — ,,gniazdem,
ktore wbudowat on w §wiat” (Gehlen, 2001, s. 41). Kulturowe twory umiesz-
czone przez czlowieka w przestrzeni stabilizujg jednak Swiat i nadajg mu pewien
porzadek. Jest to efektem tego, co Konrad Lorenz okres$la mianem ,,samoudomo-
wienia”, lecz w przekonaniu Gehlena nie wyjasnia istoty problemu kultury.
Chaos, zwlaszcza zamet, wprowadzane przez instynkt i popedy sa bowiem tak
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samo cze$cig natury, jak porzadek i fad. Kultura jest w tym sensie bardziej narze-
dziem nieustannego zmagania si¢ z targajacymi cztowiekiem namietno$ciami
wywotanymi przez nature, jest ,,czyms$ nieprawdopodobnym, a mianowicie pra-
wem, uobyczajnieniem, hegemonig warto$ci moralnych” (Gehlen, 2001, s. 98).
Teza ta czyni z Gehlena autora o niezwykle konserwatywnym podejsciu do kul-
tury, w ktorym staje si¢ ona bytem niezbywalnym i znajdujacym si¢ zawsze po-
nad podmiotem. Chroni ona cztowieka przed chaosem natury, przed ktéra bez
kulturowej bezcennej pomocy bytby bezbronny. Pozostaje on zatem do niej,
chcace nie cheace, przypisany.

Okres pomiedzy 1933 a 1945 rokiem stanowi w nauce niemieckiej osobny
rozdziat. W latach tych trudno méwi¢ o pracy antropologicznej i pedagogicznej
w realnym wymiarze intelektualnej autonomii, gtéwnie ze wzglgedu na oczywista
ideologizacj¢ wszelkich wymiaréw zycia w nazistowskim panstwie. Po zakon-
czeniu wojny nauka niemiecka powoli musiala otrzasna¢ si¢ z totalitarnego sys-
temu i zmierzy¢ si¢ z rozliczeniem swych epizodow heideggerowskich. Okres ten
cechuje roéwniez rozwdj niemieckiej antropologii pedagogicznej bazujacej m.in.
na mysli filozoficznej Plessnera, Gehlena i Schelera, jak i jednoczesny kryzys
dotychczasowej wizji, jak owa nauka, bazujaca na pewnych istniejacych wzorach
wychowania, powinna si¢ ksztaltowac (Dickopp, 1973, s. 30). Punktem wyj$cia
w tej nowej formule dla dyskusji szczegétowych stato si¢ poruszane jeszcze
w przedwojennej antropologii filozoficznej pytanie o nature ludzkiego bycia, za-
rysowywang w kontrascie do innych istot zywych. Antropologia pedagogiczna
w tej perspektywie przybra¢ miata forme ,,nauki o rozwoju ludzkiego ciata i wy-
chowawczych konsekwencjach tego faktu” (Huth, 1954, s. 7). Podejscie inte-
gralne reprezentowane w tym przypadku znajduje swe ujscie w zjednoczeniu
aspektow, w jakich analiza pedagogiczna traktuje przedmiot swego zaintereso-
wania, tj. procesy edukacyjne zanurzone w egzystencjalnej heterogenicznosci.
Innymi stowy, jak sugeruje np. Heinrich Roth, nowa refleksja pedagogiczna
miata zwiera¢ w sobie trzy pozostale wymiary, w jakich cztowiek realizuje si¢
w trakcie swojego zycia, a mianowicie aspekt biologiczny, psychologiczny i spo-
teczny (Roth, 1968). Napedzana inspiracjami ptynacymi z zakresu psychologii
postaci systematyzacja wymienionych aspektow ostatecznie prowadzita do wy-
tonienia si¢ pedagogicznej nauki o cztowieku (Pddagogische Menschenkunde).
Herman Nohl znacznie wczesniej, bo w 1929 r., zarysowal zresztg ten specy-
ficzny rodzaj podejs$cia ogdélnohumanistycznego. W jego ramach zadawane sg nie
tylko pytania o mozliwos$¢ rekonstrukceji jednostkowych odczué, biologicznych
prawidel rozwoju czy spolecznych relacji taczacych jednostki w wigksze zbioro-
wosci, ale rOwniez wypracowania pewnej szerszej mysli o naturze ludzkiego ist-
nienia w $wiecie (Nohl, 1976, s. 38). Wychowawcza funkcja takiej filozofii zycia
(Lebensphilosophie) polega¢ ma na tym, ze przede wszystkim uczy ona nas, jakie
kroki podejmowa¢ na drodze stawania si¢ cztowiekiem w poszczegdlnych wy-
miarach zycia, tak aby bylo ono przezywane w petni.
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Rzeczywistos¢ ta od lat pigédziesiatych XX w. w Niemczech zaczeta ulegac
pewnym waznym przeobrazeniom. Powojenna sytuacja gospodarcza Republiki
Federalnej Niemiec i ozywiony rozwoj niemieckiego przemystu wymagaty
zwickszenia potencjatu sily roboczej w kraju, w ktorym dziatania wojenne zna-
czaco wyczerpaly zasoby ludzkie. Ekonomiczng konieczno$cig stato si¢ zwroce-
nie ku krajom takim, jak Wtochy i Turcja, oraz otwarcie si¢ na pochodzacych
z nich robotnikow tymczasowych (Gastarbeiter). W wyniku poczynionych
w tym kontekscie krokow legislacyjnych liczba gastarbeiteréw w latach 1960—
1973 wzrosta z 280 tysigcy do 2,6 miliona (Sanford, 1999, s. 244). Nadmieni¢
nalezy, ze na poczatku lat osiemdziesigtych XX W. liczba ta siegneta 10% war-
tosci calej liczby osob aktywnych zawodowo w RFN, by pod koniec tej samej
dekady spas¢ do 8%. Polityka migracyjna prowadzona przez panstwo w tamtych
latach zaktadata niemniej, ze przybysze wroca jednak po pewnym czasie do swo-
ich rodzimych krajow. Teza ta zostata w pdzniejszym czasie zweryfikowana, lecz
nadal dominowata w rozmaitych dyskursach politycznych. Naptyw imigrantow
w takiej skali wymusit réwniez reakcj¢ na poziomie tamtejszego systemu szkol-
nictwa. Pod koniec lat siedemdziesigtych odpowiedzig na obecno$¢ uczniow
z rodzin gastarbeiterow w zachodnioniemieckich szkotach stato si¢ wypracowa-
nie formuly ,,pedagogiki dla cudzoziemcow” (Auslinderpddagogik).

Poczatkowo model ten zaktadat, ze kulturowe tto kryjace si¢ za przybyszami
powinno zosta¢ zachowane, co oznaczato, ze nie podejmowano szerzej zakrojo-
nych dziatan na rzecz ich glebszej integracji z niemieckim spoteczenstwem. Two-
rzone byly odrebne klasy dla ucznidow wywodzacych si¢ z danych grup narodo-
wych. Sytuacja ta wynikala po czgéci z implementacji polityki rotacyjnej,
wzmocnione]j dziataniami legislacyjnymi chadeckiej partii CDU z roku 1983,
znoszacej w duzej mierze dyrektywy wprowadzone kilka lat wezesniej przez nie-
miecka socjaldemokracj¢. Zachowywana zostata zatem tozsamo$¢ imigrantow,
a ich dzieci, czesto urodzone juz w Niemczech, nie zmuszano do nauki jezyka
niemieckiego. Model rotacyjny zaczal zresztg traci¢ swe umocowanie juz pod
koniec lat szes¢dziesiatych, a spora cze$¢ przybyszy albo zostawata na dhuzej,
albo tez ludzie ci zaczgli wigza¢ w inny sposob swoja przysztos¢ z RFN (Miinz,
Ulrich, 1997, s. 80). W kolejnych latach uznano jednak, iz model edukacji naro-
dowej prowadzi do segregacji etnicznej i gettoizacji (Szymanski, 1995, s. 96).
W odpowiedzi potgpione zostaly pomysty tworzenia klas i szkét narodowych,
a sformulowane zostaly postulaty zwigkszenia wysitkow integracyjnych, co
w praktyce oznaczalo tez cz¢sto asymilacje z wzorami kultury niemieckiej, z wy-
faczeniem aspektu jezykowego. Obok jezyka niemieckiego nadal nauczano bo-
wiem jezykow wilasciwych danym grupom, co przydatne miato si¢ okazac
w przypadku ich powrotu do rodzimego kraju.

Istotna zmiana modelu polityki imigracyjnej nastgpita w roku 2000, kiedy to
uchwalona zostata ustawa o zasadach nabywania obywatelstwa, ktora ustruktu-
ryzowatla procesy imigracyjne i integracyjne (Cooper, 2012, s. 364). Juz wcze-
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$niej jednak wskazywano na niedostatki modelu rotacyjnego i pedagogiki si¢
z niego wywodzacej, formutujac jej krytyke. Jednym z gtéwnych argumentow po-
wielanym w stanowiskach krytycznych stato si¢ wyrazane coraz $mielej przeswiad-
czenie, iz mamy do czynienia z pedagogizacja problemu natury spotecznej (Griese,
2004, s. 11). Niemozno$¢ uchwycenia przez pedagogike istoty tego problemu wy-
ptywa¢ miata za$ z faktu, ze czynnikiem znaczacym w przypadku problemow inte-
gracyjnych bylta kultura imigrantéw, a zgodnie z modelem rotacyjnym nie podej-
mowano istotnych krokow w celu jej zmiany i dopasowania do nowych warunkéw
zycia w Niemczech Zachodnich. Ponadto wskazywano takze, ze pedagogika dla cu-
dzoziemcow nie posiada wyraznej postaci jako stanowisko teoretyczne i nie jest li-
nearnym rodzajem dyskursu (Wilchli, 2006, s. 6). Tym, co ujawniato si¢ w dziala-
niach firmowanych tym pojeciem, bylo specyficzne podejscie do problemu kultury
1 r6znicy kulturowej. Pojmowano zatem problematyke kulturowa w jej ramach jako
pewna stala i przypisang do okreslonej grupy wtasciwos¢, kontynuujac w ten sposob
dyskurs narodowy (Yildiz, 2009, s. 111). W konsekwencji kultura cudzoziemcow
przedstawiana byta jako catkowicie odmienna wobec kultury niemieckiej, a tym sa-
mym wszelkie dziatania majgce dokona¢ zmiany w cudzoziemskiej obyczajowosci
czy $wiatopogladzie byty bezzasadne. Podejscie to wprowadzalo ostatecznie dycho-
tomig polityki edukacyjnej oscylujaca pomiedzy dwoma skrajnosciami — zaniecha-
niem i asymilacja. Pedagogika utrzymana w tym duchu zostala zredukowana do
funkcji ,,pomocy w sytuacjach kryzysowych”, stajac si¢ w gruncie rzeczy nauka
kompensacyjng (Kronig, Eckhart, Heaberlin, 2007, s. 43).

Wraz ze zmiang paradygmatyczng pedagogika dla cudzoziemcoéw odsuneta
model rotacyjny na rzecz podejscia interkulturowego. Pierwsze kroki w tym kie-
runku podje¢te zostaly podczas zjazdu Stowarzyszenia Inicjatyw na Rzecz Pracy
z Cudzoziemcami (Verband der Initiativgruppen in der Auslinderarbeit) W roku
1980. W latach kolejnych powoli oswajano si¢ z mysla, iz aby dokonala si¢
istotna transformacja sytuacji spotecznej grup cechujacych si¢ kulturowa od-
miennos$cig, nalezy nie tyle porzucic starania na rzecz ich ksztatcenia w niemiec-
kim systemie, ile reformowa¢ podejscie warunkujace rozwigzania formalne
w tym zakresie. Waznym skladnikiem nowej polityki edukacyjnej miato stac si¢
wyjscie naprzeciw roznicy kulturowej, a edukacja sta¢ si¢ miata przyczynkiem
spotecznej integracji nie tyle juz tureckich czy kurdyjskich imigrantow, ile Niem-
cow tureckiego i kurdyjskiego pochodzenia, nadal jednak pozostajacych poza
systemem dajgcym im szans¢ na pelne uczestnictwo w zyciu publicznym. Nale-
zalo zatem zmierzy¢ si¢ trzema gldownymi polami, w ktorych ujawniaty si¢ wy-
razne deficyty kompetencji uczniow wywodzacych si¢ z kontekstu imigracyj-
nego, a bedace efektem wczesniejszej polityki. Byly to kompetencje jezykowe
(znajomos¢ jezyka niemieckiego), kompetencje zwigzane z okre$lonymi kodami
jezykowymi (np. umiejetno$¢ wyjscia poza zargon szkolny) oraz te nabyte
w trakcie socjalizacji pierwotnej (Nohl, 2010, s. 27). Zainteresowanie jezykiem
nie jest pozbawione tu takze sensu filozoficznego. Edukacja interkulturowa, jaka
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zostata wypracowana w Niemczech w ostatnich dekadach, posiada silne nace-
chowanie dialogiczne (Auernheimer, 2004, s. 19). Implementacja tej filozofii
edukacyjnej przektada si¢ dzi$ na praktyke w postaci po§wieconych tematyce
migdzykulturowej programow szkolnych, inicjatyw ministerialnych oraz tworze-
nie odpowiednich instytucji wychodzgcych naprzeciw istniejacym deficytom
edukacyjnym dzieci imigrantéw, czy po prostu podmiotom wyrazajacym szcze-
gblne kulturowe potrzeby. Legislacyjne podstawy tych dziatan ukonstytuowane
zostaty m.in. w trakcie konferencji ministerialnej w roku 1996, poswigconej edu-
kacji miedzykulturowe;.

Wspoltczesna antropologia pedagogiczna w tradycji niemieckojgzycznej poru-
sza si¢ w trzech glownych kierunkach, a mianowicie: antropologii fenomenologicz-
nej, antropologii zintegrowanej (filozoficznej) oraz antropologii historycznej (re-
fleksyjnej) (Wulf, Zirfas, 1994, s. 9). Wszystkie trzy osie dyskursu pedagogicznego
zazebiaja sie¢ w wielu miejscach, zachowujac jednak pewien dystans wzgledem
swoistych dla siebie obszaréw problemowych i specyficznego opisujacego ten pro-
blemy jezyka. Relacje wymiany konceptualnej i spojnosci doswiadczenia zachodza
raczej na linii teorii i praktyki pedagogicznej, ktora, jak zauwaza Bruno Hamann,
wykazuje istotng blisko§¢ (Hamann, 2005, s. 10). W tym fakcie Hamann upatruje
réwniez podloza zwigzku pomiedzy pedagogika a antropologia. Obie dyscypliny
korzystajg na wzajemnym zblizeniu, tak pod wzgledem teoretycznym, jak i meto-
dologicznym. Antropologiczna inspiracja ujawnia swoje znaczenie jednak przede
wszystkim w nastawieniu omawianego nurtu wobec pozyskiwania empirycznych
dowodow swoich twierdzen. Pomimo silnie zaakcentowanego tropu filozoficznego
to przestrzen szkolna lub dom rodzinny stanowi miejsce, w ktorym odbywa sie¢
rozpoznanie natury ludzkiej zdolnosci do uczenia si¢ i ksztaltowania podstawo-
wych cech definiujacych czlowieka jako istote kulturowa. Rekonstrukeji poprzez
opis rzeczywistosci etnograficznej poddane zostajg wybrane elementy codzienno-
sci tychze instytucji. To w nich zawarte zostajg znaczace tresci spotecznej integra-
cji wigkszych form wspdlnotowosci, a w sensie historycznym szkoty i zycie ro-
dzinne przekazuja wzory tej integracji na tle zmieniajacych si¢ okolicznosci. Na
poziomie teoretycznym roznice pomiedzy antropologia a pedagogika staja sig¢
nieco bardziej rozmyte, gdyz w tradyc;ji filozoficznej typowej dla obszaru niemiec-
kojezycznego obie dyscypliny dazg do tej samego celu, jakim jest ukazanie czto-
wieka w jego catosciowym i zintegrowanym obrazie, tgczac problematyke natura-
listyczna, historyczno-kulturowg oraz refleksje filozoficzng.

4. W strone globalnej refleksji antropologicznej
nad problemem edukacji

Trudno nie odnie$¢ dzi§ wrazenia, ze dyskusjg pos§wigcona problemowi kul-
turowo uwarunkowanych zjawisk pojawiajgcych si¢ w roznych polach zycia pu-
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blicznego staje si¢ fenomenem o zasiggu globalnym. Dzieje si¢ tak gtownie za
sprawa nowych proceséw zmiany kulturowej i spotecznej, posrod ktérych na plan
pierwszy wysuwa si¢ kwestia migracji i obecnosci jednostek oraz grup w syste-
mach spotecznych zmuszonych do podj¢cia dziatan w celu akomodacji niesione;j
przez przybyszy roznicy kulturowej. Procesy te zachodza obecnie w rdznych za-
katkach globu z r6znym natezeniem, lecz sa z pewno$cig widoczne i coraz czg-
$ciej staja sie zwigzane z kwestig dostrzeganego przez obywateli narastajacego
zrdéznicowania kulturowego. Jak juz wielokrotnie podkreslatem na kartach tej
ksigzki, debaty toczace si¢ wokot idei i polityki multikulturalizmu okreslajace;j
pewne dotychczasowe rozwigzania modelowe przenika coraz bardziej poglebia-
jace si¢ przeswiadczenie, ze nie mozemy nadal operowac na poziomie legislacyj-
nym, instytucjonalnym i spotecznym pojeciem réznorodnosci w jego waskim
znaczeniu. Zrdéznicowanie kulturowe nie odnosi si¢ dzi$ juz wytacznie do kon-
tekstu etnicznego, cho¢ ten nadal w duzym stopniu warunkuje omawiang dysku-
sje. Heterogeniczno$¢ jest odnoszona do rozmaitych ptaszczyzn pociggajacych
za sobg dywersyfikacj¢ postaw, oczekiwan i dziatania ludzi, a te za§ odgrywaja
kluczowa role w wytwarzaniu rzeczywistosci spotecznej nie tylko w odniesieniu
do interakcji zachodzacej na poziomie codziennosci, ale rowniez okreslonych in-
stytucji. Szkoly stanowig instytucje o silnym nacechowaniu réznorodnoscia, czy
méwimy tu o réznorodnosci podmiotdw nauczania, czy o strategii nauczania
w nich stosowanych. R6znig si¢ rowniez formy naukowego podejscia wobec pro-
blematyki szkolnej, nie tylko tej zwigzanej z wymiarem kulturowym. To jednak
kultura szkoty interesuje nas najbardziej, jesli podejmiemy si¢ analizy przyczyn
i konsekwencji stanu heterogenicznosci z punktu widzenia antropologii. Antro-
pologia edukacji, etnografia edukacyjna i antropologia pedagogiczna jako samo-
dzielne obszary takiej analizy podnosza problem kultury i réznicy kulturowej
w sposOb wlasciwy roznym tradycjom intelektualnym. Zaleznie od lokalnej tra-
dycji akademickiej, wptywu okreslonych szkét badawczych czy modelu uprawia-
nia nauk spotecznych w danym kraju i systemie wiedzy — odnajdujemy obraz
antropologii edukacji przesycony w wielu miejscach niejednolitym wzorem ob-
chodzenia si¢ z przedmiotem dociekan, jakim jest czlowiek jako istota uczaca sig.
Zauwazy¢ mozemy niemniej, ze antropologia edukacji w tej, czy innej, postaci
staje si¢, w rozmaitym tempie, subdyscypling antropologiczng znajdujgca swoich
zwolennikow i praktykéw w réznych miejscach. O ile nurtem dominujgcym jest
nadal anglosaski jej wariant, o tyle w duzej mierze niezaleznie wobec niego upra-
wiana jest antropologia pedagogiczna w tradycji niemieckojezycznej, ksztaltuje
si¢ ona rowniez w innych lokalnych kontekstach.

Tradycja frankofonska, etnografia szkoty uprawiana na obszarze Europy
Srodkowej, lub nurty antropologii szkoly realizowane w kontekscie spotecznosci
tubylczych w Ameryce Srodkowej i Potudniowej, pokazuja, ze omawiana forma-
cja zyskuje obecnie na popularno$ci i znaczeniu w réznych obszarach uprawiania
wiedzy. Mozna si¢ zatem spodziewac, ze wraz ze wzrostem owej popularnosci
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zmianie podlega¢ bg¢dzie rowniez paradygmat teoretyczno-metodologiczny obo-
wigzujacy w naukach o edukacji. Uwaga ta dotyczy przede wszystkim tych nur-
tow pedagogicznych, ktorych gtowna o$ metodologiczna skupiona jest wokot na-
rzedzi i metod charakterystycznych dla badan ilosciowych, co wynika zaréwno
z silnej pozycji psychologii, jak i wptywow socjologii. Badania etnograficzne re-
alizowane dzigki modelowi jako$ciowemu moga natomiast znaczaco przyczynic
si¢ do poszerzenia wiedzy na temat kulturowych zaleznos$ci odciskajacych swoje
pietno na procesach edukacyjnych w sensie formalnym i kontekscie zinstytucjo-
nalizowanego szkolnictwa, a takze odstoni¢ naturg procesoOw uczenia si¢ w prze-
strzeni, ktdrej ramy wyznaczane sg niezmiennie przez kulture. Tym samym majac
na wzgledzie wszelkie tendencje globalizacyjne i unifikujace, warto si¢ zastano-
wi¢, jak roznorodno$¢ wzordw transmisji kultury i strategii uczenia si¢ ksztalto-
wac bedzie si¢ w przysztosci.
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Anthropology of education, ethnography of school or
pedagogical anthropology? Towards a new formula of research
on cultural diversity and education

Summary

This paper attempts to deliver a reconstruction in historical terms of anthropology of education
and the ethnographic research on the relation between culture and upbringing. This aims is being
realized through comparison of the theses and concepts found in diverese schools and research
traditions that had grown out of different paradigms. In this case the main issue of that comparison
is the anglosaxon and German tradition. This enables in a large extent to draw the main theoretical
and methodological presented by anthropology of education in the past, as well it presents today in
a more global context.

Keywords: anthropology of education, pedagogical anthropology, educational ethnography,
ethnography of school, cultural diversity, pedagogy for foreigners, intercultural education.



